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INTRODUCTION 
L'université de Minho (Portugal;, où nous exerçons no-
tre activité, comme toute université, se consacre à trois tâ-
ches essentielles; l'enseignement, la recherche et le servi-
ce à la communauté. Elle forme ceux qui serviront la commu-
nauté- Dans son département "Sciences de 1'Mucation" , elle 
réfléchit et organise la recherche: relativement à l'enseigne-
ment qu'elle donne; à l'activité de formation qui sera celle 
des diplômés; et à l'activité de formation ou d'éducation 
qu'elle exerce directement sur une population différente de 
celle des étudiants traditionnels. Nous faisons partie d'un 
groupe de recherche qui s'intéresse à l'analyse de la foncti-
on du "formateur", préoccupé de la formation d'animateurs cul-
turels. Nous participons ainsi à un Projet d'Education d'A-
dultes, auquel l'Université apporte sa contrioution. 
On a reproché à l'école - à l'image d'une société vrai-
ment "institutionnalisée", c'est-à-dire de fonctionnement bu-
reaucratique - de former des sujets caractérisés par une ré-
ceptivité passive; par une mentalité d'assistés craignant la 
prise de risque et de responsabilité; par une attitude d'ex-
pectation à l'égard des'libéralités de la société nourriciè-
re, ou de l'état à la fois pourvoyeur et régisseur. L'acqui-
sition des connaissances aujourd'hui disponibles a, pour une 
grande majorité, pris le pas sur la prise de risque dans la 
pensée créative. On craint d'accepter les suggestions qui 
viennent de l'intuition ou de l'imagination, et quand certains 
les acceptent, ils ne les soumettent pas toujours à la véri-
fication qui s'impose: à un contrôle à la fois rigoureux 
son processus formel et dégagé des préjugés ou postulats sté-
rilisants de la connaissance déjà élaborée ou des visions tra-
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ditionnelles des choses. Ecole, tradition et institutions 
sociales, par leurs interventions et leur mode de fonction-
nement, finissent par déterminer le mode d * interrelations en-
tre les membres d'une population déterminée et par favoriser 
les comportements convergents — et la pensée convergente. 
Partout on proclame cependant l'importance de la pensée di-
vergente et on met la créativité et l'autonomie au premier 
rang dans la hiérarchie des objectifs généraux à atteindre. 
C'est comme si, tout en proclamant l'impérieuse nécessité de 
créativité, institutions, sociétés ou individus mettaient en 
place _i. consciemment ou non — un système de censure concer-
nant les manifestations de la divergence. Cette sorte de 
censure, les individus l'ont intériorisée et en ont fait leur 
mode de penser, leur cadre de pensée. 
Comment alors rendre la divergence possible? Comment 
favoriser la divergence à la fois au niveau des individus et 
au niveau d'une communauté? Comment rendre une communauté 
créative et... comment la rendre créative en permettant la 
créativité de ses memùres individuels? Tel est le problème 
qui nous tient à coeur. Notre étude voudrait contribuer à 
établir des éléments pour sa solution. 
Nous postulerons au départ que rendre une communauté 
créative suppose nécessairement rendre les individus créa-
tifs ou des individus créatifs... les autres prenant une at-
titude d'accueil face à la divergence... et, dans un climat 
favorisant celle-ci, devenant peut-être à leur tour créatifs: 
sans doute y aura-t-il toujours le proolème de la relation 
individu-groupe; de la communication dans le groupe ez des 
relations fonctionnelles. 
Nous laissons cette question de focalisation sur le 
groupe ou la communauté pour voir d'aûord la contribution à 
la créativité individuelle. C'est dans cette ligne de recher 
che, et dans le cadre institutionnel cité, que se situe l'ap-
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proche théorique et expérimentale de la créativité que nous 
présentons ici. Elle constitue l'ébauche d'un projet de re-
cherche répondant, dans son ensemble, à un double souci: d'a-
bord, sur le plan théorique et général, nous cherchons les 
conditions structurelles et les moyens ou interventions sus-
ceptibles de rendre les individus et une communauté "créa-
tifs". Ensuite, sur le plan des actions concrètes de déve-
loppement communautaire dans la région de Minho, nous voudri-
ons faire des suggestions qui permettraient de définir les 
composantes "génératrices de créativité" et susceptibles d'ê-
tre prises en considération dans les programmes de formation 
de formateurs dans des communautés sociales. 
Cette double perspective explique que notre recherche 
se développe à deux niveaux différents. Dans l'approche thé-
orique, nous adoptons un point de vue communautaire qui cor-
respond, d'une part, à notre attitude de départ et aux présup-
posés de notre projet, et, d'autre part, à la perspective qui 
nous est imposée par l'analyse de la notion même de créativi-
té. L'essai expérimental, au contraire, nous le réalisons 
au niveau individuel, non seulement parce que le caractère 
créatif d'une communauté passe nécessairement par la créati-
vité de chacun de ses membres, mais aussi parce que, dans cet-
te phase du projet, nous pensons surtout aux programmes de 
formation de formateurs: formation en vue de la créativité... 
à compléter, dans un autre cadre, par une formation à l'ani-
mation tolérant ou favorisant la créativité. 
Kous sommes convaincu, en effet, que la première condi-
tion pour qu'un formateur, et plus concrètement un animateur 
culturel, puisse devenir un agent de changement, c'est qu'il 
ne constitue pas un obstacle à la créativité des individus, 
des groupes et institutions qu'il doit aider à changer; et 
que si, en plus, il doit être "générateur de créativité", une 





Le fait que nous envisageons, dans une perspective com-
munautaire , la stimulation de la créativité chez les indivi-
dus , ne signifie pas que nous considérions que la créativité 
d'un groupe ou d'une communauté soit la somme pure et simple 
des créativités individuelles. Nous pensons, exactement, que 
la créativité des groupes et institutions suppose que les in-
dividus qui les composent soient créatifs; et, réciproquement, 
que la créativité des individus dépend, dans une grande mesu-
re, de la structure et de la dynamique des groupes et insti-
tutions où ils s'insèrent. Si, d'une part, des individus 
créatifs communiquent leur créativité aux groupes et institu-
tions, d'autre part les groupes et institutions peuvent sti-
muler, ou inhiber, la créativité individuelle. C'est pour-
quoi on ne peut rendre une communauté créative que par un en-
semble d'actions concertées chez les formateurs et chez les 
formés, chez les enfants et chez les adultes, chez les sujets 
pris individuellement et dans le fonctionnement des groupes 
et institutions qu'ils composent. 
La suite de notre projet nous conduira à une analyse 
approfondie de tous ces aspects. Il y aura toujours la ques-
tion des limites critiques pour qu'une créativité réelle ne 
puisse être "récupérée" par la "convergence". ' Mais c'est là 
un sujet pour une étude ultérieure. Pour l'instant, nous 
nous limitons à mettre en évidence que la créâtique dispose 
déjà de méthodes qui s'adressent spécifiquement aux groupes, 
et nous comptons sur la collaooration de nos collègues du 
Centre d'Etudes Educationnelles et de Développement Communau-
taire pour ce qui est des stratégies de développement commu-
nautaire débordant le champ de la psychopédagogie. Entre-
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­temps, nous complétons leur propre perspective, en envisa­
geant les processus de cre'ation au niveau psychologique où 
effectivement ils se déroulent. En prenant pour notre expé­
rience des sujets adultes, de préférence à des enfants, nous 
pensons à l'application immédiate des résultats aux program­
mes de formation d'animateurs culturels dans le cadre des ac­
tions d'extension universitaire de l'Unité d'Education d'A­
dultes de l'Université de Minho. Ceci permettra déjà une a­
morce de changement au niveau communautaire. De plus, sans 
que nous ayons à nous étendre ici sur le sujet, si certains 
ont prétendu que les enfants étaient spontanément créatifs 
et que, pour eux, le problème était de ne pas étouffer cette 
créativité spontanée, pour l'adulte, dont la créativité a été 
étouffée, enfouie ou mise en veilleuse, il en va autrement: 
il faut faire sauter les oDstacles ou les carrières solide­
ment installés. 
La perspective sous laquelle se situera notre essai ex­
périmental découlera, d'ailleurs, d'une analyse théorique que 
nous voulons aussi approfondie que possible et de l'examen 
critique de techniques de stimulation de la créativité expé­
rimentées par les chercheurs et pratiquées parles pédagogues. 
La capacité créatrice nous apparaît, en effet, non comme un 
don échangeable et exclusif dont certains individus seraient 
pourvus, mais plutôt comme une aptitude présente chez tous à 
des degrés divers et que chacun peut développer par l'exer­
cice. Elle est ainsi perméable à l'action du milieu, qui la 
stimule, l'inhibe ou l'exploite plus ou moins et de telle ou 
telle manière (créativités diverses associées à certaines 
compétences: les humains ne créent pas de rien!). 
Chaque action de créer ne s'identifie donc pas à la con­
duite de l'individu agissant en système fermé, mais plutôt à 
une dation dialectique entre le créateur et son environne­
ment, c'est­à­dire, à un processus transactionnel entre deux 
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systèmes ouverts. Chaque fois qu'il crée, le créateur satis-
fait un besoin, et il en jouit; mais, en même temps, il joue 
un rôle, a un impact et, de ce fait, suscite une sanction. 
En ce sens, il court un risque : l'acceptation, le refus; le 
conflit aux dimensions diverses qu'il pourra résoudre, qui 
le fera rejeter ou marginaliser, qui réclamera une action vi-
gilante plus ou moins prolongée. 
Cette "prise de risque" que comporte tout acte créatif 
nous ramène au niveau psychologique où se situe notre essai 
expérimental. Celui-ci suppose, en effet, que les capacités 
créatrices des individus subissent généralement une inhibi-
tion progressive pendant l'enfance, du fait que la structura-
tion des conduites, et particulièrement de la rationalité ou 
de la pensée exprimée verbalement, impose un refoulement de 
l'imaginaire. On peut donc admettre, inversement, que la mi-
se "hors circuit" des structures comportementales, et parti-
culièrement de celles de la rationalité exprimée dans le rai-
sonnement verbal, libère l'imaginaire, facilitant la créati-
on. Ainsi, deux obstacles: la rationalité et l'expression 
verbale. Certains ont vu dans des techniques d'expression 
ou des langages autres que le verbal le moyen de libérer la 
créativité. Nous garderons le verbal et nous tenterons de 
lever l'impact de la censure de la rationalité. 
En fait, un processus créatif — comme d'ailleurs tout 
comportement — doit mobiliser non seulement l'ensemble des 
fonctions mentales, mais l'organisme somatopsychique tout en-
tier (les fonctions intellectuelles, affectives et sensori-
-motrices, le conscient et le non conscient), fonctionnant 
comme un système intégré de relations dynamiques. Le besoin 
d'équilibre de ce système exige que le blocage de certaines 
fonctions soit compensé par l'activation d'autres fonctions. 
Or, dans notre contexte culturel, le privilège qui est accor-
dé à la raison provoque chez la plupart des individus un tel 
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refoulement de l'imagination, qu'ils ne parviennent pas à 
changer à leur gré l'équilibre ainsi établi. Il leur faut 
une stratégie adéquate, pour qu'ils évincent leurs "mécanis-
mes de défense contre l'imaginaire" (CHATEAU, 1972). 
En valorisant l'imaginaire dans les processus de créa-
tion, comme nous le ferons dans notre expérience, nous ne 
voulons pas réduire la créativité à l'imagerie libre. Mais 
nous voulons signifier, d'abord, que, dans la création, il 
n'y a pas que la "pensée créative", entendue comme une "opé-
ration", donc comme étant structurée (GUILFORD, 1967). Noua 
voulons affirmer, ensuite, que l'imaginaire se trouve au cen-
tre du processus créatif, la fonction de la pensée réfléchie 
étant de lui fournir certains matériaux et d'évaluer ses pro-
duits. Il est certain que, sans pensée réfléchie, il n'y a 
pas d'innovation réaliste; mais il semble aussi évident que, 
sans imaginaire, il n'y a même pas d'innovation. Le problè-
me est donc d'associer les deux, de façon à ce que l'imagi-
naire se lioère sans échapper au contrôle de la raison, et 
que celle-ci contrôle l'imaginaire sans l'étouffer. 
Notre expérience consistira précisément à comparer les 
effets facilitateurs de la pensée réfléchie et de l'imaginai-
re sur les processus de création. iMous supposons que leur 
importance relative est différente suivant les phases ou éta-
pes du processus, ou suivant le type de tache. La diversité 
des situations-stimuli prévues et des critères adoptés pour 
l'analyse et l'évaluation des productions permettra d'établir 
ces différences, non seulement en ce qui concerne la qualité 
ou la nature du produit "créé", mais aussi en ce qui concer-
ne les divers mécanismes mentaux utilisés par le sujet produ-
isant. 
Nous adopterons plusieurs critères pour l'évaluation 
de la créativité du produit (tels la cohérence, l'adaptation, 
l'innovation), en nous attendant à ce qu'ils soient différem-
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ment affectés par la pensée réfléchie ou l'imaginaire. Mais, 
surtout, nous avons voulu isoler ces deux facteurs, tout en 
assurant leur complémentarité. Dans ce sens, nous avons ex-
clu a priori toute technique du type "entraînement mental" 
visant à stimuler l'imaginaire moyennant la pensée réfléchie; 
nous avons également exclu la "rêverie" ou "monologue intéri-
eur" en état vigile, puisque, aans cet état, la pensée réflé-
chie n'est pas suffisamment mise en veilleuse. 
Le blocage de la pensée réfléchie, nous 1'ootiendrons 
par une technique de manipulation des états de vigilance, de 
façon à ce que les sujets s'engagent dans le processus créa-
tif en état subvigile, et à partir d'une stimulation directe 
de leur imaginaire. Parmi les techniques susceptibles de 
provoquer un fléchissement de la vigilance jusqu'au niveau 
souhaité, nous en avons choisi une — aisée à appliquer et 
dont nous avons l'expérience — qui assure au sujet le main-
tien d'un état de conscience qui lui permette d'utiliser ra-
tionnellement, dans une phase ultérieure du processus, le 
produit de son imagination. 
CHAPITRE I 
PERSPECTIVES THEORIQUES DE LA 
RECHERCHE SUR LA CREATIVITE 
1. LA NOTION DE CREATIVITE TELLE QU'ELLE SE DEGAGE 
DE LA RECHERCHE EN LA MATIERE 
10. Quelques questions se posent à nous avant que nous 
envisagions une recherche précise sur les moyens de contri-
buer à rendre créative une communauté. Qu'entendre par cré-
ativité? Quels en sont les critères? En d'autres termes, 
comment reconnaître qu'un acte est vraiment créatif? 
Un acte créatif débouche sur une production d'une quel 
conque nature. Il est le processus de cette production. Il 
utilise, pour l'élaboration de ce produit, des ressources di 
rectement disponibles ou préalablement aménagées. On peut 
voir dans la créativité une caractéristique, un don, un ta-
lent de la personne; on peut y voir aussi une compétence que 
le sujet a pu acquérir grâce à des potentialités personnel-
les bien exploitées par l'éducation et entretenues par l'ex-
périence de création. 
De telles idées traduisent les conceptions courantes. 
Elles nous serviront de schéma pour une étude de la littéra-
ture scientifique. 
11. La créativité exprimée dans le produit 
Dans toute recherche .sur la créativité une question 
primordiale se pose - celle de la distinction qualitative. 
entre un "produit" ou "réponse" qui exprime de la créativi-
té, et un produit ou réponse qui n'en exprime pas. Une tel-
le distinction est, en fait, moins radicale que cela. Mais 
il demeure que le problème de cette'distinction s'impose au 
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chercheur, de prime abord, même quand il prétend s'occuper 
de la personne créatrice ou du processus de création. Car, 
si le produit n'est pas l'objet même de la recherche, il est 
au.moins le signe concret d'une caractéristique d'une person­
ne ou d'un comportement. 
Les auteurs insistent sur l'idée de nouveauté ("novel­
ty") comme étant le critère essentiel de cette distinction; 
et quand les auteurs anglo­saxons parlent de "novel" et "no­
velty" — par opposition à "new" et "newness" — , ils appor­
tent une précision: idée d'originalité, singularité, innova­
tion. 
Certains pensent, pourtant, que le caractère inhaoitu­
el, ou même unique, d'un produit ou d'une réponse n'est pas 
un critère suffisant de la créativité du sujet, et ils ajou­
tent d'autres précisions. C'est ainsi que WILSON, GUILFORD 
& CHRISTENSEN (1953) soutiennent qu'une réponse est "origi­
nale" dans la mesure de sa rareté et de son ingéniosité, ain­
si que de la distance entre les éléments qu'elle associe. 
MacKINNON (1962), après BARRON (1955), Pense que seule une 
réponse adaptée caractérise le sujet créatif. MA.DDI (1965) 
ne retient comme signe de créativité que le produit valable. 
Et MBDNICK (1962), ainsi que BURT (1962) et STEIN (1974), in­
sistent sur son caractère utile. Peut­être 3RUNER (1962 b) 
fait­il de tous ces critères une synthèse heureuse et nuan­
cée quand il définit l'acte créatif comme celui qui produit 
Une surprise efficiente, tout en précisant que celle­ci ne 
doit pas nécessairement être rare, peu fréquente ou bizarre. 
Chacune de ces notions introduit à la créativité per­
çue comme une variaole continue et non dichotomique. Dès 
lors, un deuxième proolème se pose au chercheur ­ celui de 
la discrimination quantitative, ou de la mesure appliquée à 
ce continuum. En effet, un produit est plus ou moins rare, 
ingénieux, etc. Ce sont là des propriétés dont on peut es­
■ timer l'ampleur, le degré, la quantité. Elles.se présentent 
comme des grandeurs, et toute grandeur étant mesurable par 
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définition, il faut créer des échelles qui permettent de me-
surer chacune de ces qualités. 
Il convient de signaler, entre-temps, que, le plus sou-
vent, les chercheurs s'appuient sur l'évaluation qualitative 
ou quantitative du produit pour en arriver à la connaissance 
des caractéristiques du sujet producteur. Ainsi WILSON, GUIL-
FORD & CHRISTENSEN (1953) envisageaient les différences indi-
viduelles en ce qui concerne l'originalité, en mesurant la 
rareté, l'ingéniosité, etc., des réponses; GHISELIN (1963) 
distinguait des niveaux de créativité chez les personnes, 
s'appuyant sur les propriétés sémantiques de leurs réponses; 
BARRON (1955) étudiait la disposition pour l'originalité à 
partir des réponses données à des tests; BURT (1962) s'inté-
ressait au rapport créativité-intelligence; et STEIN (1963) 
partait des performances de ses sujets pour l'élaboration de 
techniques de stimulation de la créativité, envisagée plutôt 
comme un processus spécifique. 
On voit donc que les critères que le chercheur adopte, 
les instruments qu'il utilise et les mesures qu'il prend au 
niveau du produit sont finalement la "pierre d'angle" de sa 
recherche. Or, à côté de l'ambiguïté des concepts, qui pri-
ve le chercheur d'un réfèrent théorique.univoque, on connaît 
les réserves que suscitent, au point de vue de leur valida-
tion, les "tests de créativité", pourtant si souvent employ-
és dans ce genre de recherche. Et le pire c'est que sur les 
mesures prises avec de tels instruments s'appuient maintes 
fois des jugements définitifs sur les personnes. C'est po-
ser ainsi la question de la validation des instruments, as-
sociée à celle concernant la créativité en tant que caracté-
ristique personnelle stable. 
12. La créativité comme caractéristique personnelle 
La créativité - artistique, scientifique - se présen-
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tait aux premiers chercheurs comme une caractéristique per-
sonnelle, ou un "talent", préféraient dire certains. Le pro-
blème fondamental était donc, pour eux, celui d'identifier 
ce "talent créateur",.comme le démontre le titre général don-
né à une importante série de conférences réalisées aux Etats 
Unis à partir de 1955, sous le patronnage de l'Université 
d'Utah: "sur l'identification du talent créateur scientifi-
que" (1). 
Cette caractéristique personnelle, on la situait dans 
le domaine du cognitif, et on la concevait à la manière même 
de l'intelligence, dont on essayait d'ailleurs de la distin-
guer. Dans son premier article sur ce sujet, GUILFORD (1950) 
énonçait déjà quelques hypothèses concernant la nature de la 
"pensée créative", qu'il entendait vérifier par l'analyse 
factorielle des aptitudes les plus caractéristiques des in-
dividus créatifs. Les aptitudes envisagées par Guilford é-
taient, évidemment, des aptitudes cognitives, et le dévelop-
pement de son projet ne pouvait aboutir qu'à une théorie de 
l'intellect, où la pensée créative prendrait place parmi les 
opérations, en tant qu'"activité de production divergente". 
Dans la même ligne que Guilford, GETZELS & JACKSON 
(1963) parlent de la créativité (des adolescents) comme d'u-
ne aptitude à produire des formes nouvelles et à associer 
des éléments qui sont normalement censés indépendants. WAL-
LACH & KOGAN (1965) s'expriment par des mots presque identi-
ques quand ils caractérisent les enfants créatifs par leur 
aptitude à produire des associations uniques et nombreuses. 
Ces derniers auteurs remarquent, par ailleurs, non sans sur-
prise, que la créativité et l'intelligence générale sont des 
dimensions tout à fait indépendantes, mais qu'elles s'emboî-
tent l'une dans l'autre comme les deux parties d'un même as-
semblage. 
(1) "On the identification of creative scientific ta-
lent". 
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C'est ce parallélisme qui permettra de songer aux tests 
de créativité, ou de "pensée créative", à la façon de TORRAN-
CE (1962). En effet, si la créativité est définie en termes 
d'aptitude ou d'ensemble d'aptitudes cognitives par opposi-
tion à une autre aptitude ou ensemole du même genre, rien 
n'empêche d'en envisager la mesure par des épreuves pareil-
les aux tests d'intelligence, à condition de déterminer, au 
préalable, par analyse factorielle, les opérations mentales 
qui lui sont spécifiques. Il n'est pas question ici de sa-
voir si cet objectif a été atteint, d'autant plus que les 
tests de créativité n'ont pas été soumis, jusqu'à présent, à 
une validation suffisante par des critères externes. 
Mais, si l'on définit la créativité en termes exclusi-
vement cognitifs, on peut se demander si le sujet créatif se 
distingue du non créatif par ce seul biais. Lors de la 3-me 
Conférence d'Utah, GUILFORD (1959) avait attiré l'attention 
de ses auditeurs sur le fait que la créativité, sur le plan 
pratique, déborde les limites du cognitif. Même dans les do-
maines scientifiques, l'intellect n'est pas, d'après lui, la 
seule clé du succès: les aptitudes mentales déterminent dans 
une grande mesure ce que le scientiste est capaole de faire, 
mais ce qu'il fera réellement dépend de ses motivations et 
des opportunités que lui offre l'environnement. En d'autres 
termes, outre les conditions favoraoles du milieu ("opportu-
nités"), Guilford pensait que des facteurs, éventuellement 
dynamiques, de la personnalité ("motivations") doivent inter-
venir pour qu'un individu potentiellement créatif crée réel-
lement. En effet, comme le remarque PIAGET (1947), "la vie 
affective et la vie cognitive sont inséparaoles", et "l'on 
ne saurait raisonner, même en mathématiques pures, sans é-
prouver certains sentiments" (p. 10-11). 
Des recherches, aujourd'hui assez nombreuses, ont ex-
ploré ce rapport entre le cognitif et le non-cogni.tif, par 
le truchement des corrélations éventuelles entre la créati-
vité d'une part, et, d'autre part, certains traits de person-
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nalité, ou la personnalité globale. Parfois il s'agit d'é­
tudes de cas, comme chez CROPLEY (1967); le plus souvent ce 
sont des études statistiques, comme celle de BARRON (i960). 
A ce propos, une référence spéciale doit être faite à l'Ins­
titut of Personality Assessment and Research (I.P.A.R.), vu 
le volume et la qualité de ses recherches dans ce domaine. 
Ce genre d'approche conduit naturellement au "portrait­
­robot" de l'homme créatif, ou aux typologies de la créativi­
té. C'est ainsi que DELLAS & G­AIER (1970) ont identifié 13 
traits caractérisant la personne créative, et 11 de ces 
traits seraient confirmés par WELSH (1975)­ Ce dernier a, 
pour sa part, élaboré une typologie quadripolaire de la cré­
ativité, dont les axes sont définis par les oppositions in_­
troversion­extraversion (empruntée à Jung) et prigence­intel­
lectence (créée par l'auteur). 
La définition de la créativité en termes de trait ou 
ensemble de traits, ou encore d'aptitude, a supposé sa dis­
tribution normale dans la population, ce qui n'est pas né­
cessairement le cas quand on l'envisage en termes de produit. 
S'il s'agit d'un continuum, on ne peut diviser les humains 
en "créatifs" et "non créatifs" (dichotomie qualitative), 
puisque chaque individu est, plus ou moins, créatif (diffé­
rence quantitative). 
Mais la notion même de trait, qui ne tiendrait'pas 
compte des composantes dynamiques de la personnalité ni des 
échanges individu­milieu, apparaît très peu commode du point 
de vue pédagogique. 
■ 13. La créativité comme processus spécifique 
S'il existe un sujet créateur et un produit créé, il 
convient de savoir comment la création se réalise. Dans une 
première approche de la question, on peut facilement se met­
tre d'accord avec MacKINNON (1962), quand il définit la cré­
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ativité comme "un processus qui se déroule dans le temps, et 
qui se caractérise par l'originalité, l'esprit d'adaptation, 
et le souci de réalisation concrète". Remarquons toutefois 
qu'à côté des références au, processus, il y a dans cette dé-
finition des éléments qui se rapportent au sujet ou au pro-
duit . 
L'idée d'un processus spécifique de création était dé-
jà probablement dans l'esprit de GUILi'ORD (1957» 1959)» quand 
il parlait de la pensée créative, dans une perspective théo-
rique, en termes d'"activité de production divergente", ay-
ant sa place dans la structure de l'intellect parmi les "opé-
rations" qu'il suppose. GUILFORD (1963) allait d'ailleurs 
expliciter cette idée un peu plus tard, en expliquant par une 
même théorie, celle du "transfert", la démarche créative et 
celle de la résolution d'un problème. Dans les deux cas, le 
processus se déroulerait en quatre stades ou étapes. Après 
une sensibilisation initiale au problème (l.er stade), le su-
jet entreprendrait l'analyse des données (2-me stade), fai-
sant appel aux aptitudes cognitives primaires, et suivant un 
modèle suggéré par sa première compréhension de la situation. 
La phase suivante (3-me stade) serait celle de la mobilisa-
tion de l'information, ce qui impliquerait non seulement la 
mémoire, mais d'autres aptitudes telles que la fluidité de 
production, la flexibilité de pensée, 1'élaboration. La pha-
se finale (4.me stade) se caractériserait par l'évaluation, 
bien que cette opération soit présente à tous les moments de 
la démarche. La création serait donc, d'après Guilford, un 
processus par lequel, fondamentalement, le sujet utiliserait 
l'information acquise, en vue d'établir des connexions nou-
velles; ou, plus simplement, un processus de transfert (d'in-
formation). 
Des descriptions empiriques du processus créatif ont 
été faites par d'autres auteurs, après Guilford et même avant 
lui (WALLAS, 1926). A part certaines différences de nomen-
clature des divers stades, on peut remarquer une ressemblai 
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ce significative entre toutes ces descriptions. Mais elles 
ne regardent que les aspects extérieurs du processus: la sé-
quence des stades, les interruptions dues à la fatigue ou à 
l'ennui, etc. Elles ne parlent presque pas de ce qui se pas-
se à l'intérieur du sujet, surtout au moment crucial qui cor-
respond au 3-me stade de Guilford, et que d'autres auteurs 
appellent phase d'"illumination", d'"imagination", de la 
"formation de l'hypothèse". Dire qu'il se produit alors quel 
que chose de peu probable et en même temps adapté — c'est-à-
-dire répondant à la situation problématique du moment — 
— n'est que revenir à la définition même de créativité, ex-
primée dans le produit. Il faudrait donc trouver le moyen 
de passer au-delà des apparences et toucher la suojectivité, 
tâche devant laquelle 1'ooservateur se .trouve évidemment mal 
à 1'aise. 
GHISELIN, ROMPEL & TAYLOR (1964) ont essayé de détour-
ner la difficulté en recourant au témoignage des sujets, tout 
en évitant en même temps le handicap classique de l'intros-
pection. Pour cela, ils ont construit un instrument — la 
"liste de contrôle du processus créatif" (1) — composé de 
deux séries d'adjectifs, parmi lesquels le sujet doit choi-
sir ceux qui traduisent le mieux ses expériences intérieures, 
cognitives et affectives, avant, durant et après le moment 
de la création. L'utilité de cet instrument est évidente, 
mais il ne faut pas exagérer son "00jectivité": il s'agit 
toujours d'un témoignage basé sur l'introspection. En plus, 
il se rapporte à une expérience émotionnellement chargée, et 
il est donné après un certain temps (retrospection). 
MEDNICK (19Ó2), définissant le processus créatif en 
termes associationnistes - "la formation de comoinaisons 
nouvelles" - prétend pouvoir cerner l'essence de la créati-
(1) Quoique l'expression anglaise cnecK-list soit d u-
sage courant, nous pensons que son équivalent français liste 
de contrôle est acceptaole aussi dans ce contexte. 
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on à travers un test d'associations. Cette épreuve — le 
R.A.T. (1) — est composée de J>0 items où, chaque fois, on 
propose au sujet des éléments associatifs plus ou moins é-
loignés l'un de l'autre, en lui demandant de trouver l'élé-
ment médiateur qui puisse les comoiner. On obtient ainsi u-
ne mesure quantitative (nomore de combinaisons) et qualita-
tive (distance entre les éléments combinés) du processus as-
sociatif, permettant d'établir des différences individuelles. 
Mais Mednick prétend avoir aussi une mesure qualitati-
ve du processus créatif, qu'il exprime en termes de voies 
suivies par le sujet pour arriver à une combinaison. A ce 
niveau, l'auteur distingue trois mécanismes, à son avis cor-
respondant à trois degrés de qualité du processus créatif. 
Au degré le plus bas, les nouvelles combinaisons se produi-
sent par hasard (1), puisque les éléments associatifs seraient 
évoqués en raison même de la contiguïté apparente des stimuli. 
Sont de ce genre beaucoup d'explications populaires concer-
nant les grandes découvertes ou inventions dont on connaît 
peu le mécanisme. Au 2.me degré, les éléments associatifs 
sont évoqués par la similitude directe des stimuli. C'est 
par ce mécanisme que le poète utilise l'homonymie et la rime. 
La voie la plus créative est celle de la médiation, où les 
éléments associatifs sont mis en contiguïté moyennant d'au-
tres éléments. Ce processus est caractéristique des activi-
tés créatives où l'usage de symboles (mathématiques, chimi-
ques, verbaux) est prépondérant. 
Certes, ces distinctions permettent d'éclairer un as-
pect important du processus créatif, mais laissent de côté 
son essence. En effet, on ne saurait appeler "création" une 
association fortuite d'éléments, sans qu'intervienne un su-
(1) "Remote Association Test" (Test d'Association Eloi-
gnée). 
(2) En anglais, serendipity, terme que certains auteurs 
traduisent par sérendipité-
-29-
jet agissant. Mais ce sujet n'apparaît non plus dans les 
deux autres cas, puisqu'il s'agit toujours de comoinaisons 
mécaniques déterminées exclusivement par la contiguïté' phy-
sique ou sémantique des stimuli.. 
GORDON (1961) semble toucher de plus près le processus 
créatif quand il décrit les états paychologiques qui favori-
sent la création, entre autres l'attitude de jeu et la tolé-
rance du non important, ainsi que l'empathie. En effet, dans 
toute activité créative, comme dans le jeu, une certaine sa-
tisfaction est liée à l'activité même, indépendamment du ré-
sultat. Cette attitude désintéressée permet au sujet de 
s'engager dans la "vision périphérique" du problème, et de 
considérer des hypothèses de solution apparemment inconsis-
tantes . 
La création est, en effet, favorisée par cette plasti-
cité enfantine, tant au niveau des perceptions, idées et as-
sociations, qu'au niveau des réponses émotionnelles. Gordon 
pense que l'attitude ludique, dans l'activité créatrice, per-
met l'usage constructif de l'illusion, de l'erreur conscien-
te, du rêve éveillé, et, en général, d'associations qui, ap-
paremment, ne conduisent pas au profit immédiat. 
Quant au processus créatif lui-même, Gordon distingue 
deux phases: l'une de compréhension du proolème, ou d'analy-
se _ rendre l'étranger familier; l'autre, d'effort consci-
ent pour réaliser une nouvelle vision des choses - rendre 
le familier étranger (1). Cette dernière phase, qui est la 
phase cruciale, se caractériserait par un mode de pensée mé-
taphorique impliquant quatre types d'analogie: le sujet s'i-
dentifie aux éléments du proolème, comme le chimiste qui s'i-
magine une molécule (analogie personnelle); ou bien il compa-
re des faits, connaissances ou techniques, se rapportant à 
des problèmes parallèles (analogie directe); ou encore il se 
(1) En anglais, making the strange familiar (l.re pha-
se) et making the familiar strange (2.me phase). 
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sert d'images objectives pour décrire le problème, à la ma-
nière du poète (analogie symbolique); ou, finalement, il ima-
gine concrétisée dans la réalité la solution idéale qu'il n'a 
pas trouvée dans sa fantaisie, comme si le proolème se résol-
vait soi-même (analogie de fantaisie). 
Des techniques d'inspiration psychanalytique sont em-
ployées par certains chercheurs en vue de préciser jusqu'aux 
aspects non conscients du processus créatif. MA.DDI (1965), 
par exemple, étudie les motivations des sujets créatifs au 
moyen de tests d'aperception thématique. SINGER (1973? 1978) 
explore l'expérience intérieure à travers le "rêve diurne" 
et le "jeu d'imagination". Ces expériences de création li-
bre permettent de cerner un aspect important de l'innovation, 
où, d'après GORDON (1972), "le familier devient étranger" par-
ce que les connexions étaolies sont brisées (le contraire se 
passant dans l'apprentissage, où l'établissement de connexi-
ons nouvelles fait que "l'étranger devient familier"). 
Il est pourtant évident que le phénomène créatif est 
beaucoup plus complexe qu'un simple jeu d'imagination. Pour 
créer, il ne suffit pas de "libérer", de "oriser les connexi-
ons". Pour qu'elle puisse favoriser une véritable création, 
la liberté doit être contenue dans certaines limites. C'est 
ce qu'a d'ailleurs démontré expérimentalement SHOUKSMITH 
(I97O): l'attitude initiale de liberté, dans le processus 
créatif, change dès que les éléments essentiels ont été iso-
lés et mis en rapport; car l'acte créatif proprement dit, lui, 
est incompatible avec une lioerté totale; il demande plutôt 
la persévérance et le "style restrictif", pour que le sujet 
puisse réaliser et évaluer toutes les implications des con-
nexions qu'il est en train d'établir. C'est pourquoi, dans 
sa méthode svnectique, GORDON (1961, 1971, 1972) propose, 
pour stimuler la créativité, non l'association libre, ou le 
brainstorming (1), mais l'usage conscient de la métaphore, 
(1) Nous adoptons ce terme anglais,^  difficilement tra-
duisible, et comme tel couramment accepté. 
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laquelle obéit à des règles bien définies. Car il s'agit de 
modifier ou de transposer intentionnellement les modes usu-
els de voir le monde et de réagir qui font de "notre" monde 
un lieu sécurisant et familier. En d'autres termes, dans la 
création il s'agit de réaliser, par un efiort conscient, une 
vision nouvelle du même vieux monde. 
Mais il ne faut pas oublier, d'autre part, que le pro-
cessus créatif se déroulant à l'intérieur du sujet aooutit à 
un produit matériel par lequel la personne non seulement se 
révèle, mais aussi se met en rapport avec son milieu social. 
Ainsi le sujet qui crée "affecte" le milieu, mais il est "af-
fecté" par ce même milieu avant, durant et après la création. 
STEIN (1963) dirait que la créativité est, finalement, un pro 
cessus transactionnel se concrétisant a travers un rôle. En 
effet, la création s'insère dans l'ensemble des processus de 
transaction sociale, et n'a de signification que dans le ca-
dre de la culture. 
14. Synthèse et perspectives 
Dans l'approche de la créativité, les chercheurs ont 
dû choisir - la personne, le produit, le processus - et ce 
choix ne relève pas nécessairement d'un préjugé théorique. 
Le plus souvent,au contraire, il s'impose au chercheur, soit 
par la nature même de la recherche, soit par la portée des 
moyens techniques dont il dispose. Il s'ensuit que les re-
cherches sur le produit sont légitimes, à condition que les 
conclusions ne dépassent pas les limites de la méthode. Ou, 
en d'autres termes, la lecture des résultats doit être faite 
à la lumière des critères et instruments utilisés. 
Il faut donc se garder de certaines extrapolations a-
busives, dont une des plus courantes consiste à attribuer à 
la personne ce qui, en réalité, se rapporte aux choses. Le 
souci d'objectivité qui mène le chercheur à ne retenir que 
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ce qui est directement ooservable ou mesuraole, peut, en ef-
fet, aboutir à une non-validité flagrante de ses données, 
lorsqu'il arrive à définir le sujet créateur par les seules 
caractéristiques du produit créé, ou par les seuls faits ex-
térieurs du processus créatif. 
Une autre extrapolation illégitime — ou tout au moins 
un abus de langage — consiste à prendre pour immédiatement 
objectives les données que R. B. CATÏELL (1963) appelle "his-
toriométriques". WELSH (1975) a attiré l'attention sur le 
fait que les récits autobiographiques recueillis par GHISE-
LIN (1955) étaient plus littéraires que scientifiques, et il 
est certain que le même reproche pourrait être fait à pas 
mal de biographes. 
On connaît, par ailleurs, le relativisme culturel, et 
même subculturel, qui caractérise les valeurs et les conte-
nus conceptuels et est ainsi source de malentendus fréquents. 
La communication est souvent gênée par les différences de le-
xique, par la multiplicité des acceptions et nuances de si-
gnification; et quand le code est équivoque, la distorsion 
du message est inévitable, normalement dans le sens ethnocen-
trique (niveau culturel) et égocentrique (niveau individuel). 
Un phénomène semblable peut être constaté concernant les ju-
gements de valeur: chaque culture, chaque groupe, chaque in-
dividu, a son propre système-hiérarchie de valeurs, d'où tout 
jugement à ce niveau risque d'impliquer une référence ethno-
centrique ou égocentrique. 
En somme, même quand le chercheur prend des précauti-
ons en vue d'assurer l'objectivité des témoignages — par e-
xemple en employant une "liste de contrôle" ou en recourant 
à des juges ou experts — il lui est toujours difficile d'é-
valuer le décalage entre les divers "horizons sémantiques" 
et systèmes de valeurs. 
Mais, une fois assurée l'objectivité de la démarche, 
c'est précisément au niveau de la personne qu'il faut cher-
cher la créativité. Celle-ci, en effet, loin d'être une pro-
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priété des choses, est une façon caractéristique et person-
nelle d'agir ou de réagir, que l'on ne saura d'ailleurs cer-
ner in vivo que là où la personne est en train de créer, 
c'est-à-dire dans la dynamique du processus créatif. Et ce 
processus est essentiellement transactionnel, ou se déroule 
à l'image de la transaction individu-situation (car celle-ci 
peut se situer au niveau des représentations, sans aller jus 
qu'à la transaction concrète). 
Comment comprendre l'acte créatif? Diverses théories 
psychologiques ont tenté de l'expliquer. 
2. LA CREATIVITE ET LES THEORIES PSYCHOLOGIQUES 
21. La perspective associationniste 
D'après l'interprétation associationniste, l'événement 
créatif ayant lieu dans l'organisme est déterminé automati-
quement par la contiguïté (physique, sémantique) des stimu-
li. Dans cette perspective, l'essence du processus de cré-
ation résiderait dans la formation de comoinaisons nouvelles 
et utiles (MEDNICK, 1962), ou dans la production d'un conte-
nu abondant et unique (WALLACH & KOGAN, 1965). 
L'analyse de ce produit, considéré comme une "réponse" 
à un "stimulus", est censée fournir des indications valables 
sur la qualité "créative" du processus de production: le nom-
bre d'associations réalisées, la distance entre les éléments 
associés, le type d'association préféré. Et les auteurs as-
sociationnistes prétendent même que ces éléments permettent, 
en dernière analyse, d'établir des différences individuel-
les, c'est-à-dire, d'émettre un jugement sur la capacité cré-
ative du su.jet. 
C'est à ce niveau du sujet que MEDNICK (1962) distin-
gue trois voies possibles pour arriver à une solution créa-
tive (le hasard, la similitude, la médiation), et qu'il fait 
intervenir dans le processus de choix le style cognitif — 
— ou plutôt "style de personnalité" — du sujet, exprimé en 
.termes dichotomiques tels que perceptif-conceptuel, visuel-
- verbal-, etc. Et c'est dans le même sen3 que WALLACH & K0-
GAN (1965) prennent en considération, dans l'analyse du pro-
duit, le type de conceptualisation (descriptif, relationnel, 
inférentiel) et le type de catégorisation (large, étroit) du 
sujet, ainsi que son attitude devant la situation. 
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L'introduction de telles distinctions du côté du sujet 
constitue, évidemment, une tentative de dépassement de la 
position réductionniste qui consiste à n'envisager, dans 
l'analyse du comportement, que le produit, la réponse ou la 
solution. Mais on peut se demander si, dans ce cas, on res-
te encore dans un cadre strictement associationniste. 
22. La perspective psychanalytique 
L'explication que donne FREUD (1906) de la création 
littéraire semble, à première vue, supposer une conception 
négative du phénomène créatif, au moins au niveau de ses mo-
tivations. L'écrivain, en train d'écrire, agirait comme 
l'enfant dans le jeu: l'un et l'autre seraient poussés par 
la frustration d'un désir (de grandeur ou erotique), et ils 
ne feraient qu'accomplir au niveau de la fantaisie — comme 
dans un rêve éveillé - ce que la réalité leur aurait refu-
sé. Une explication un peu différente, mais apparemment non 
moins négative, est donné par le même FREUD (1910) pour la 
création artistique: l'artiste (Leonardo 'da Vinci) trouve-
rait dans l'art le moyen d'évincer ou d'éviter la pensée in-
hioitrice et le raisonnement compulsif. 
Activité de fuite ou comportement compulsif, la créa-
tivité ne serait qu'une défense (inconsciente), et on peut 
se demander si Freud considérait tout génie créateur comme 
un cas pathologique. Certes, comme l'a démontré STORR (1972), 
les explications freudiennes conviennent mieux aux écrivains 
et aux artistes névrotiques qu'aux sujets normaux; mais on 
cernera plus exactement la pensée de Freud s.i on se souvient 
de l'importance qu'il accorde au jeu enfantin: il s'agirait 
d'une activité spontanée et gratuite, mais surtout adaptati-
ve et vécue d'une façon sérieuse. Vue aans cette perspecti-
ve, la création, ou tout au moins l'art d'écrire, aurai* une 
signification bien positive. 
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Ajoutons que le mécanisme de défense qui conduit aux 
activités "socialisées" — comme l'art et la science — é-
tant normalement la sublimation, l'artiste et le scientiste 
font un choix de "divergence" (Guilford), de "réalisation" 
(Maslow), d'"ouverture" (Rogers). Leur destin serait tout 
à fait différent s'ils avaient choisi, par exemple, la voie 
de la repression. Entre l'un et l'autre mécanisme il y a, 
en effet, la différence qui sépare une défense normale d'u-
ne défense névrotique. 
Ces aspects "positifs" de la créativité deviennent 
plus évidents quand les explications sont données au niveau 
des motivations secondaires (conscientes). C'est ainsi que 
STORR (1972), sans nier le rôle des motifs inconscients, met 
en relief celui de la célébrité, que beaucoup d'artistes con-
sidèrent comme un "stimulant" de leur activité, au moins en 
tant que résultat d'une réussite. Dans une perspective pa-
reille, MASLOW (1963) relie l'activité créatrice au Desoin 
de réalisation, qu'il considère comme l'une des premières mo-
tivations de l'homme sain. ROGERS (1959) parlerait plutôt 
d'actualisation personnelle, .dont le rapport avec la créati-
vité a été empiriquement confirmé par GOLANN (I963). 
Il faut reconnaître que, dans ces explications "humanis-
tes", il n'y a plus un moi effrayé, aux prises avec son an-
goisse, mais un moi qui prend dans ses mains son propre des-
tin. Mais Freud ne reconnaîtrait plus sa psychanalyse chez 
Maslow ou chez Rogers; ni chez MADDI (1965), quand il expli-
que la créativité par les besoins de qualité et de nouveau-
té, ou chez BARRON (1968), quand il parle d'un oesoin, que 
tout sujet éprouverait, d'imprimer à son action un ordre per-
sonnellement déterminé, et de lui attacher un sens philoso-
phique et esthétique. En effet, beaucoup a'interprétations 
se réclamant de la psychanalyse n'empruntent à Freud que le 
langage. 
KUBIE (1965), qui se maintient dans le cadre strict 
de la doctrine freudienne, apporte à cette question des pré-
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cisions importantes, de notre point de vue. Tout en admet-
tant que des processus inconscients sont toujours sous-ja-
cents à l'activité créatrice (au niveau de la motivation), 
il accentue le rôle du conscient dans la démarche du sujet 
(au niveau de l'évaluation). Et, ce qui est plus important, 
il entend que, dans l'acte même de créer, l'essentiel — 
— l'assemblage de combinaisons nouvelles — est l'oeuvre 
du préconscient, cet "outil créatif automatique" qui, comme 
un ordinateur, "peut recevoir et utiliser directement l'in-
formation, sans avoir oesoin de l'intermédiaire plus lent 
des processus conscients" (p. 138). 
23. La perspective cognitiviste 
On peut comprendre aisément la création (et le compor-
tement en général) en l'envisageant du point de vue du sujet 
conçu comme un organisme en recherche d'équilibre, ou comme 
un système de traitement d'information. En tant qu'activi-
té adaptative d'un organisme ouvert au milieu, la création 
semble'relever des mécanismes cognitifs, comme l'a pensé 
Guilford. Il ne peut en être autrement, si l'on admet, avec 
PIAGET (1967), que ces mécanismes "apparaissent comme consti 
tuant à la fois un aooutissement des régulations organiques 
et un organe spécialisé de régulation dans les échanges avec 
le milieu" (p. 80). 
On comprend ainsi que la "pensée créative" soit favo-
risée par un tvje de catégorisation large (WALLACH & KOGAN, 
1965; CROPLEY, 1967), et par un tvje de conceptualisation 
relationnel-inférentiel (WALLACH & KOGAN, 1965 )• Les sujets 
qui possèden un "style cognitif" avec ces caractéristiques 
peuvent, en effet, emmagasiner plus d'informations, ce qui 
multiplie les hypothèses de connexion; et la qualité des 
connexions qu'ils réalisent est mieux assurée par le fait 
qu'ils regroupent les données non en fonction des caracté-
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ristiques physiques des objets, mais en fonction d'un con-
cept qui les comprend, un d'un thème qui permet de les met-
tre ensemble. 
On touche ici la notion de style cognitif, ce "quelque 
chose entre la cognition et la personnalité" que KOGAIT (1976) 
met à la base des différences individuelles. En effet, le 
fonctionnement d'un système cybernétique implique, entre 
l'entrée et la sortie, l'élaboration de l'information; et 
cette élaboration, quoique "centrée" au niveau cognitif, ne 
peut pas rompre la solidarité du système organopsychique, où 
s'intègrent d'autres éléments dynamiques: les oesoins, les 
valeurs, les intérêts, les attitudes, etc 
Mais le plus intéressant de cette perspective c'est 
qu'elle nous amène à situer l'individu dans le cadre plus 
vaste d'une unité de fonctionnement individu-milieu. Même 
l'élaboration de l'information à l'intérieur du système-in-
dividu suppose des interactions significatives, dom; le su-
jet ne peut pas toujours maîtriser complètement la stratégie 
et contrôler le déroulement. En effet, quand on analyse la 
situation ("entrée") dans ses vraies dimensions, on consta- . 
te que beaucoup d'informations qui "entrent" dans un systè-
me-individu "sortent" d'autres systèmes, qui les ont élabo-
rées à leur façon; et quand on analyse le comportement ("sor-
tie"), on constate également que l'information qui "sort" 
d'un système n'est pas expulsée dans l'air, mais communiquée 
à d'autres systèmes, compte tenu de leurs caractéristiques 
propres. 
Ceci implique, alors, qu'on dépasse les limites d'une 
conception strictement cybernétique, et qu'on se place dans 
une perspective systémique plus globale. 
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24. Synthèse et perspectives 
La première fonction d'une théorie est de donner 
1'"explication complète d'un certain ordre de faits"; une 
théorie de la créativité doit expliquer tous les fait dits 
"créatifs". Il faut donc définir préalaolement l'extension 
de cet "ordre de faits" que l'on veut expliquer, ce qui sup-
pose que soit tranchée la question de la définition: savoir 
ce que comprend le concept de créativité, c'est-à-dire, 
quels en sont les critères. 
Nous avons vu plus haut que l'accord est loin d'être 
fait concernant la définition du concept; la diversité des 
explications que nous venons de mentionner confirme qu'on 
ne se rapporte pas toujours au même "ordre de faits". Or, 
lorsqu'on limite l'analyse du phénomène créatif à un seul 
domaine - littéraire, artistique, scientifique, technologi-
que _ on risque de privilégier certaines caractéristiques 
du "produit" (sa beauté, sa cohérence logique, son utilité 
pratique); et selon qu'il s'agit d'exprimer ses propres sen-
timents ou de résoudre un problème qui touche à autrui, on 
risque de valoriser différemment la part du sujet et la part 
du milieu dans le "processus". Bref, facilement on réduit 
la compréhension du concept et l'extension du phénomène; et 
cette réduction se reflète sur la deuxième fonction de tou-
te théorie, à savoir, d'organiser les connaissances de fa-
çon à ouvrir des voies nouvelles à la recherche et à four-
nir un appui solide aux réalisations pratiques. 
Une théorie de la créativité devra, tout d'aoord, con-
sidérer tous les domaines où il y a des "faits créatifs". 
Elle devra, ensuite, tenir compte de faits aussi divers que 
les différences quantitatives et qualitatives de la produc-
tion, les correlations de la créativité avec certaines apti-
tudes intellectuelles et avec certains traits_ de personnalx-
té, les influences du milieu physique et social sur l'acte 
de créer, ainsi que du contexte socio-culturel glooal sur 
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le développement même de la personnalité créative. Finale-
ment, la même théorie devra pouvoir soutenir des méthodes 
efficaces, dans le cadre d'une "pédagogie de la créativité", 
non seulement pour stimuler les actes de création, mais aus-
si pour développer la capacité de créer. 
Or, dans une conception réductionniste, soit du type 
associationniste, soit du type psychanalytique, le rôle du 
sujet et la dynamique complexe des échanges sujet-milieu 
disparaissent derrière le prétendu automatisme des réacti-
ons ou des motivations. Dans la création il y a effective-
ment des associations (d'idées, d'images) et des motivati-
ons (conscientes, inconscientes). Une recherche particuliè-
re peut se limiter à un seul de ces aspects, et être menée 
suivant la méthode qui mieux s'adapte à l'hypothèse que 
l'on veut vérifier. Mais les résultats obtenus doivent tou-
jours être interprétés par rapport à la complexité du phéno-
mène créatif. A plus forte raison, si le but de la recher-
che est pédagogique, c'est-à-dire, si ces résultats doivent 
être directement appliqués à des sujets réels, dans des si-
tuations réelles. 
Le parallélisme entre le comportement humain et le 
"comportement" des organismes biologiques et des systèmes 
cybernétiques a permis de dépasser certaines réductions im-
plicites dans les positions associationniste et psychanaly-
tique concernant l'explication des phénomènes psychologiques 
en général, et des processus de création en particulier. 
Mais la théorie de l'information, exprimée par le modèle cy-
bernétique, elle aussi tend à réduire la création à un sim-
ple traitement de données, où l'aspect d'innovation semble 
disparaître. En effet, l'information étant la même à l'en-
trée et à la sortie du système, rien n'est proprement créé 
à son intérieur. On pourrait ajouter que la personne y dis-
paraît aussi, et pour cause; mais quand, comme le remarque 
ROUQUETTE (1973), "le problème central demeure celui du sta-
tut exact de la notion de créativité" (p. 111), on remarque 
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que tout plaidoyer pour le sujet devient excessif. 
Entre-temps, le modèle cybernétique a-l'avantage de 
permettre une vision structurée de l'ensemble des rapports 
impliqués dans les processus créatifs. Ceci ne veut nulle-
ment dire que l'homme puisse remettre à la machine le pou-
voir, qui lui est propre, de créer. Dans cette vision 
structurée, il y aura même place pour une action intention-
relle de certains agents du milieu sur le développement de 
la créativité des individus; ou, en d'autres termes, une pé-
dagogie de la créativité est possible. 
Ceci suppose une vision transactionnelle de la créati-
vité, dans une perspective génétique, cognitiviste et syste-
mique. L'individu construit ses propres structures - co-
gnitives, de personnalité et de relation - dans l'échange 
permanent avec un milieu dynamique, structuré et structurant, 
qui devient pour lui de plus en plus vaste, complexe et es-
tant; et il le fait à travers la recherche active de formes 
d'adaptation toujours nouvelles. 
CREATIVITE ET PERSONNE 
31. La structure de la personnalité créative 
Pour GUILFORD (1950) la créativité était une caracté-
ristique personnelle relevant de l'intellect, et, dès le dé-
but, il s'est mis à en définir les facteurs. Les hypothèses 
formulées en 1950 seraient remaniées à la suite de l'analyse 
factorielle entre-temps entreprise (1963), mais les concepts 
initiaux de fluidité et flexibilité garderaient toujours 
leur place dans la théorie guilfordienne, pour expliquer le 
caractère divergent de la pensée créative. 
TORRANCE (1962), dont les "tests de pensée créative" 
ont connu un grand succès, s'est préoccupé de problèmes au-
tres que celui de la structure de l'intellect. Il a, en ef-
fet, étudié le "développement créatif", en vue de fonder sur 
cette base une pédagogie de la créativité. Et les conseils 
qu'il donne aux parents et aux maîtres, ainsi que le rôle 
qu'il assigne au conseiller pédagogique — fournir à l'en-
fant un refuge, accueillir ses idées, l'aider à affirmer sa 
créativité — représentent un glissement évident de la con-
ception strictement cognitive du phénomène créatif vers ses 
aspects affectifs et sociaux. Il a eu l'intuition que la 
créativité, tout en étant une caractéristique de la pensée, 
est une affaire de la personne, et même une tâche des forma-
teurs . 
L'intérêt de cette perspective dépasse de loin les é-
tudes, nombreuses d'ailleurs, mettant en rapport la créati-
vité et certains traits de personnalité. Les "portraits" 
de l'individu créatif que telles études fournissent sont 
bien fragiles, comme on peut le constater en comparant celui 
de BARRON (1952) avec celui de WELSH (1959)- ^vx le premi-
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er de ces auteurs l'individu créatif est somore, froid, in-
satisfait, pessimiste, émotif; alors que pour le dernier il 
est, surtout, aventureux, agressif, critique... 
De quelque sorte, l'analyse de la créativité doit te-
nir compte, à la fois, des facteurs cognitifs et non cogni-
tifs; et il arrive même que, quand il s'agit d'en détermi-
ner le poids relatif, certains auteurs accordent aux fac-
teurs non cognitifs un rôle prépondérant. Ainsi GORDON 
(1961) considère que, dans les processus créatifs, la compo-
sante émotionnelle est plus importante que la composante in-
tellectuelle; et pour STEIN (1963 ) la créativité, en tant 
qu'aptitude, résulte de processus de transaction sociale. 
On pourrait invoquer, à ce propos, le concept piagéci-
en d'équilibration adaptative, quoique l'idée de Stein dé-
borde, semble-t-il, les limites strictes de ce que PIAGET 
(1975) appelle "équilibre cognitif". Mais, bien que Piaget 
développe toute sa théorie autour du concept de structure — 
_ et de structure cognitive - il semble bien qu'il touche 
ici, comme Stein et comme Gordon, la dynamique de la person-
nalité. 
32. La dynamique de la personnalité créative 
Quoiqu'il soit toujours plus aisé d'estimer la créati-
vité des autres en termes de caractéristique personnelle 
dont le signe matériel est le produit, il ne faut pas per-
dre de vue que la créativité actuelle - ou la création -
- n'existe que dans le processus se déroulant à l'intérieur 
de l'individu. 
Ce processus a, évidemment, sa dynamique interne, aont 
l'explication peut se faire à l'aide de la notion psychana-
lytique de motivation. GOLANN (1962) remarque, entre-temps, 
que la "motivation créative" ne conduit pas toujours à une 
création effective et observable, puisque le sujet peut se 
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limiter à une aut o - expr'e 3 s ion. Ce qui caractérise la per-
sonne créative, selon cet auteur, est, avant tout, sa ten-
dance à s'exprimer dans l'interaction avec le milieu, et, 
ensuite, son souci de pleine réalisation de se3 potentiali-
tés . 
Le but ultime de la création est, effectivement, exté-
rieur — et adaptatif — , donc il y a lieu de parler de sa 
dynamique externe. C'est pourquoi le milieu peut encoura-
ger ou inhiber la créativité, qu'il s'agisse de l'enfant ou 
de l'adulte, et cela tant au niveau individuel qu'à celui de 
la collectivité. WEISBERG& SPRINGER (1961), par exemple, 
ont constaté que les familles des enfants créatifs présen-
tent un mode de fonctionnement qui peut être caractérisé, 
non par un maximum, mais par une .juste mesure, dans plusi-
eurs aspects de la dynamique des relations au sein du grou-
pe. Ainsi l'unité familiale n'est pas trop fermée, les li-
ens affectifs sont relativement peu forts; il n'y a pas de 
contrainte sévère vers la conformité aux valeurs paternel-
les; l'auto-contrôle n'est pas rigide. La psychologie géné-
tique, conçue en termes piagétiens ou en termes psychanaly-
tiques, nous enseigne, d'ailleurs, comment la structure mê-
me de la personnalité adulte dépend de cette dynamique du 
milieu familial de l'enfant. 
Au niveau socio-culturel cette dynamique externe est 
encore plus évidente et significative. L'anthropologie cul-
turelle a déjà expliqué comment les individus structurent 
les institutions et sont en même temps structurés par elles, 
de sorte que la société possède des "frontières psychologi-
ques" (KARDINER, 1944), et la personnalité a un "fondement 
culturel" (LINTON, 1945)- De ce jeu d'influences récipro-
ques résulte que, dans un contexte culturel donné, les indi-
vidus présentent, par-dessous leurs caractéristiques indivi-
duelles, une "structure basique de la personnalité" (1) qui 
(1) L'expression personnalité de base utilisée par DU-
FRENNE (1953) ne traduit pas correctement cette notion. 
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leur est commune. 
Cette structure commune explique qu'une communauté pu-
isse être plus créative, et une autre moins créative; mais 
elle-même doit être expliquée par la structure et la dynami-
que des institutions, qui inhibent ou épanouissent les capa-
cités créatrices de chaque individu, stimulent ou répriment 
son envie de créer. 
33. Synthèse et perspectives 
La fonction créatrice peut être inhibée ou s'épanouir; 
l'activité de création peut répondre à un besoin négatif de 
défense névrotique ou à un désir positif d'accomplissement 
de soi et de participation. MacPHERSON (1964) regrettait 
que la plupart des individus voient "enterrer" leur potenti-
el créatif avant l'âge mûr, à la suite d'expériences éduca-
tionnelles et sociales négatives. Et il concluait à la né-
cessité de multiplier les programmes d'entraînement des a-
dultes, comme mesure "thérapeutique", tout en manifestant 
l'espoir que, dans les années 70 ou 80, les jeunes auraient 
des conditions de vie plus favoraoles au.développement de 
la créativité. 
On sait aujourd'hui que son optimisme était exagéré. 
Mais, quoiqu'on ne dispose pas encore, comme remarque ROU-
QUETTE (1973), d'un "corps cohérent de savoir sur la créati-
vité" (p. 111), on connaît déjà suffisamment pour comprendre 
que la créativité n'est pas un don arbitrairement accordé à 
certains, mais que c'est une caractéristique qui convient à 
chaque être humain, laquelle, en plus, peut être développée; 
ou plutôt, un ensemble de caractéristiques qui confère au 
sujet une prédisposition a penser d'une manière indépendan-
te, flexible et imaginaire (DAVIS, 1976). 
Cette prédisposition, qui se concrétise dans les atti-
tude scréatives, déoorde largement le domaine du cognitif. 
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Elle suppose certaines "aptitudes mentales" et certains 
"traits de personnalité". Mais elle est aussi fonction des 
motivations du sujet, de ses valeurs et de ses projets, et 
encore des facteurs de facilitation ou des oostacles réels 
ou perçus dans l'environnement. 
GORDON (1972) a constaté que l'occurrence d'un proces-
sus créatif dépend du développement de nouveaux contextes 
(sémantiques), qui permettent de regarder d'une façon diffé-
rente ce qui était familier. C'est pour cela que sa métho-
de synectique propose des schémas explicites pour créer ces 
nouveaux contextes, à travers la transposition de significa-
tions que permet l'usage de la métaphore. Parallèlement, il 
est certain que la promotion de la créativité dans une com-
munauté qui en manque ne sera possible que si de nouveaux 
contextes (culturels) surgissent. Car il s'agit de changer 
non seulement certaines caractéristiques individuelles, mais 
la structure basique de la personnalité, qui est modelée par 
les institutions. 
Il s'agit là d'une tâche qui déoorde le champ de la 
pédagogie, pour prendre une dimension sociologique et poli-
tique. Mais ce changement est alors, et pour cause, une af-
faire de tous, donc le pédagogue ne lui est nullement étran-
ger. Pas plus que ceux qui ont été formés à la créativité 
toute relative que permet le milieu existant. 
CONCLUSION 
La créativité intéresse, depuis plus de J>0 ans, un nom­
bre toujours croissant de chercheurs, mais l'unanimité est 
loin d'être faite en ce qui concerne la délimitation du champ 
d'ooservation et l'interprétation des laits ooservés. Les 
chercheurs tantôt envisagent les qualités du produit créé, 
tantôt les caractéristiques du sujet créateur, tantôt la dy­
namique du processus de création; et, quand il s'agit d'expli­
quer les phénomènes, ils font appel à des notions aussi diver­
ses que celles de réaction, Besoin, transfert, interaction, 
transaction. 
Cette diversité de points de vue ne rend pas la tâche 
facile à quiconque voudrait, comme LIEBEBJ&N (1977), fonder la 
définition de créativité sur un "dénominateur commun"; mais 
elle montre bien qu'on a affaire à une réalité complexe qui 
ne peut pas être expliquée par des formules réductionnistes. ■ 
L'analyse que nous avons faite de cette réalité montre, en ef­
fet, la créativité comme une caractéristique personnelle qui 
peut se manifester dans un "produit", mais qui n'est en acte 
que dans le comportement de création. 
Or, la création ne peut pas être réduite à une activité 
comoinatoire, ou à un mécanisme de défense, ou à un transfert 
d'information. La personnalité toute entière y est impliquée, 
dans un processus de transaction sociale. Le comportement 
créatif possède, de ce fait, une dynamique interne, en tant 
qu'activité d'un système intégré de fonctions intellectuelles, 
affectives et corporelles, conscientes et inconscientes; et 
une dynamique externe, liée au fait qu'une signification soci­
ale est attachée à toute création, et que le sujet qui crée 
joue toujours un rôle dans le système de relations dialecti­
ques avec son environnement. 
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Ce dernier aspect est très important, de notre point de 
vue. Car, la créativité individuelle se développant dans le 
cadre d'une relation dialectique avec le milieu, le pouvoir 
effectif de créer dont dispose chaque individu dépend finale-
ment, dans une certaine mesure, des stimulations positives et 
négatives que ce milieu lui a proportionnées. Ces stimulati-
ons sont nécessairement fonction d'un système de valeurs (où 
se situe la création avec toutes ses discriminations qualita-
tives), et d'un système de rôles (où les individus se situent 
différemment suivant l'âge, le sexe, la classe sociale, etc.). 
Cela explique qu'il y ait des communautés plus créati-
ves, et d'autres moins créatives, en termes généraux; ou des 
communautés où la création artistique est stimulée, et la cré-
ation scientifique découragée', ou des communautés ou les dif-
férents domaines de la création sont attribués à des classes 
différentes d'individus, suivant certains critères. Mais ce-
la démontre aussi qu'il est possible de stimuler et orienter 
le développement des capacités créatives de chaque enfant, et 
de tous les enfants d'une communauté, même si cela implique 
une altération des systèmes, individuels ou collectifs, de va-
leurs et de rôles; et aussi, de faciliter les processus de cré-
ation des adultes, même si cela implique la manipulation des 
processus cognitifs, voire des processus non conscients. 
Si on prétend manipuler les capacités créatives des in-
dividus, ou les processus de création où ils s'engagent, il 
faut donc prendre en considération tous ces aspects. Ceci 
suppose, d^aoord, qu'on connaisse les conditions suojectives 
et objectives où la création peut avoir lieu, et les facteurs 
responsaoles de l'épanouissement ou de l'inhibition de la cré-
ativité individuelle; et, ensuite, qu'on dispose de techni-
ques adéquates, susceptioles de provoquer des changements, 
soit dans le processus de structuration, ou dans la structure 
actuelle de la personnalité, soit dans la dynamique du proces-
sus créatif concret. 
L'approfondissement de ces aspects constitue l'objectif 
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du prochain chapitre. IM'OUS y étudierons la créativité en ac-
te dans les situation concrètes de création, en vue de déga-
ger les l'onaements d'une "créativité générale"} et nous exa-
minerons ensuite les différentes espèces de techniques dont 
dispose la "créatique", afin de pouvoir prendre, à ce niveau, 
une décision conduisant à notre plan expérimental. 
CHAPITRE II 
LES TECHNIQUES DE STIMULATION 
DE LA CREATIVITE 
1. CREATION, RESOLUTION D'UN PROBLÈME ET APPRENTISSAGE 
10. Enoncer les critères auxquels reconnaître l'acte 
créatif et tenter de comprendre les mécanismes de celui­ci 
est certes important. Réfléchir sur la nature des situati­
ons qui le requièrent l'est tout autant. Par le détour de 
quelles situations repérer l'acte créatif et étudier la cré­
ativité? La littérature prospectée nous oriente dans le sens 
des situations­problèmes. 
11. Créativité et situations problématiques 
Pour caractériser le processus créatif, GUILFORD (19^3) 
le rapproche du processus de résolution d'un problème (1), 
d'après la description qu'en fait DEWEY (1933)­ A son avis, 
il y a, entre les stades de la résolution d'un problème et 
de la production créative, une telle similitude, qu'une même 
théorie pourrait expliquer les deux démarches. Dans les deux 
cas, précise­t­il, le processus débute par une sensibilisa­
tion à un problème, et il se déroule ensuite à travers trois 
étapes: analyse du problème, manipulation de l'information 
disponible, évaluation. 
Pour comprendre la position de Guilford, il nous faut 
donc revenir à Dewey. La démarche de résolution d'un problè­
me, suivant la formulation classique de cet auteur, reprise 
(1) Les auteurs anglo­saxons distinguent■parfois entre 
problem solving et problem­solving, la première expression dé­
signant le processus mental et la seconde une technique visant 
îa facilitation de ce processus. Ici il s'agit du processus. 
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par VINACKE (1974), implique les opérations suivantes: 
12 Confrontation au problème: La situation problémati-
que implique un objectif, et une difficulté ou oos-
tacle s'interposant entre le sujet et l'objectif. 
Un comportement de résolution du proolème existe 
dès que le sujet perçoit l'objectif, est motivé pour 
l'atteindre, se heurte à la difficulté et réalise 
un effort en vue de la dépasser. 
22 Ëlaooration de la solution: Le déroulement de la dé-
marche vers la solution du problème implique des 
processus mentaux, associés à la manipulation de 
certains matériaux et à la veroalisation. 
32 Solution: La réalisation de l'oojectif produit des 
résultats concernant le sujet (réduction de tension, 
satisfaction, arrêt de l'action) et l'environnement 
(organisation ou réorganisation de matériaux, écar-
tement de l'obstacle, changement de situation). 
L'opération centrale de la démarche étant la manipula-
tion d'information, Guilford précise que celle-ci est arra-
chée à son contexte associatif d'origine (où elle a été ap-
prise et emmagasinée), pour prendre une nouvelle forme, dans 
un nouveau contexte, dans des connexions nouvelles. C'est 
dire qu'il y a une rupture de la contiguïté associative, rai-
son pour laquelle Guilford abandonne les formules associati-
onnistes, pour parler d'un "transfert d'information". 
Ce rapprochement des démarches respectives ne signifie 
pas, pour autant, que création et résolution d'un proolème 
soient une seule et même chose. Uuili'ord entend que toute 
résolution d'un problème est créative, puisqu'elle conduit à' 
quelque chose de nouveau (et ici il peut citer Dewey); mais 
il ajoute qu'il n'est pas évident que toute pensée créative 
soit la résolution d'un problème (et ici il n'y a plus d'ac-
cord entre les deux auteurs). 
En effet, chez Dewey, le même schéma est applique a 
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plusieurs situations. Tout d'aoord, DEWEY (1916) s'en sert 
pour décrire la démarche de la pensée scientifique, dont les 
étapes seraient: la circonscrire les difficultés, 22 imagi-
ner les hypothèses susceptibles d'expliquer ces difficultés, 
32 faire la preuve des hypothèses émises. DEWEY (1938) l'ap-
plique aussi au processus de formation d'un projet, "opéra-
tion intellectuelle très complexe" qui impliquerait: in l'ob-
servation des conditions de l'environnement, 22 l'appel à 
l'expérience propre et à l'information, 32 le jugement. 
Il faut signaler que, dans ce dernier cas, jjewey se 
rapporte à la "participation des élèves, dans la conception 
des projets qui inspirent leurs activités, au corps ae l'en-
seignement que nous leur donnons" (p. 117)- Mais il généra-
lise, disant que 1'élaooration d'un projet exige toujours 
"un plan et une méthode d'action basés sur la prévision des 
conséquences" (p. 119)-
Mais DEWEY (1916) fait du même schéma une application 
encore plus générale. Il pense que, tant au niveau de la 
pensée logique qu'à celui de l'expérience, l'individu doit, 
sans cesse, faire face à des problèmes, dès qu'il n'est pas 
occupé dans la simple rêverie ou dans une expérience incons-
ciemment subie. La pensée réfléchie - c'est-à-dire tout ac-
te de penser ("thinking", par oppositio-n à "thought") - est 
une lutte contre un obstacle, tout jugement étant suspendu 
en attendant que son dénouement conduise à un nouvel équili-
bre. C'est pourquoi, pour Dewey, la pensée est en soi créa-
tive: "une immersion dans le nouveau", l'originalité se me-
surant "à la capacité d'utiliser les choses de tous les jours 
de manière inédite" (p. 194)« 
De même, dans l'expérience réfléchie: le point de dé-
part en est toujours un état de perplexité ou de doute, de-
vant lequel le sujet formule une hypothèse, fondée sur une 
anticipation conjecturale et sur 1•information pertinente, 
et dresse, ensuite, son plan d'action. La démarche comprend 
alors l'examen soxgneux ae l'information et la .rase en oeuvre 
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de quelque chose d'effectif visant à "mettre l'hypothèse à 
l'épreuve". Hypothèse, information, évaluation — voilà en-
core les trois étapes de la résolution d'un problème. 
Pensée réfléchie et expérience réfléchie sont donc, 
pour Dewey, des processus de résolution d'un problème. Mais, 
si l'on se rend compte que la pensée réfléchie et l'expérien-
ce réfléchie constituent les modes communs d'apprendre, on 
ne s'étonnera pas de constater que BRÏÏNER (1962 a) fasse ap-
pel au même schéma de la résolution d'un proolème (et du pro-
cessus créatif) pour décrire l'apprentissage, lequel se dé-
roulerait aussi en trois étapes: acquisition, transformation, 
évaluation. En réalité, comme l'explique VINACKS (1974), la 
résolution d'un problème n'est qu'une forme d'apprentissage 
complexe, où le but à atteindre — la solution "correcte" — 
est spécifié d'avance; et c'est en fonction de cet objectif 
que le sujet adapte son comportement à la situation, à tra-
vers une succession d'actes perceptifs, cognitifs, verbaux, 
moteurs. GUILFORD (I960), d'ailleurs, avait déjà fait allu-
sion aux liens intimes qui unissent la production créative, 
la résolution d'un problème et l'apprentissage. 
En somme, résolution d'un problème et apprentissage — 
— et aussi, par voie d'inclusion, toute pensée ou expéri-
ence réfléchie — sont des processus créatifs, quoique la 
créativité puisse y être impliquée à des degrés différents. 
Les caractéristiques du sujet face aux exigences de la tâche, 
c'est-à-dire face à la proportion d'éléments connus et incon-
nus que comporte la situation problématique, contribuent à 
ce degré d'implication, comme l'explique GETZELS (1975)- En 
effet, les paramètres de la création possible sont définis 
par les "inconnues" du problème par rapport à ses "données". 
A la limite, si tout est donné ou si tout est inconnu, aucun 
problème ne se pose. 
Les situations problématiques courantes .se situent donc 
entre ces deux extrêmes, les problèmes étant posés ou se_£p_-
sant au sujet avec plus ou moins d'"inconnues", et exigeant 
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de lui, en conséquence, plus ou moins de créativité. Ces in-
connues peuvent inclure, outre la solution du problème, la 
méthode de résolution et les rapports entre les "inconnues" 
et les "données". A la limite, on dirait que l'existence 
même du problème peut être une inconnue, en ce sens qu'il 
est toujours possible que quelqu'un puisse découvrir un pro-
blème dans une situation qui n'apparaissait pas comme problé-
matique . 
Il est évident que la découverte d'un nouveau problè-
me — c'est-à-dire d'un problème qui n'est pas posé déjà et 
qui ne se pose pas de lui même — peut être bien féconde; 
mais, précisément parce qu'un problème "caché" n'en est pas 
un, sa découverte demande un pouvoir créatif particulièrement 
élevé. Car, dans une situation de ce type, la démarche "clas-
sique" de la résolution d'un problème s'avère insuffisante: 
le sujet a quelque chose à créer, avant de résoudre un pro-
blème. 
GUILFORD (1963) avait donc raison de se douter que tou-
te pensée créative soit la résolution d'un problème. Et on 
comprend maintenant que la recherche sur la créativité, ay- • 
ant commencé, avec Guilford, par les situations de résoluti-
on d'un problème, en vienne à s'intéresser, avec CSIKSZENT-
MIHALYI& GETZELS (197D, à la découverte d'un problème. Et 
on donnera certainement raison à ces auteurs quand ils remar-
quent, à regret, que les taxonomies des objectifs pédagogi-
ques, comme celle de BLOOM et al. (1956), tiennent en compte 
la résolution des problèmes posés, mais oublient la décou-
verte de nouveaux problèmes. 
BRUNER (1962 b), qui définit l'acte créatif comme étant 
celui qui produit une surprise efficiente, affirme que le 
contenu de cette surprise peut être aussi varié que les ac-
tions dans lesquelles l'homme s'engage. Elle peut se mani-
fester quand on s'occupe d'enfants, quand on fait l'amour, 
dans les affaires, dans la formulation d'une théorie scien-
tifique ou dans la réalisation d'une oeuvre d'art. Dans cet-
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s te diversité de situations, il y aura lieu de distinguer de 
modes d'efficience créative, caractérisant par exemple le 
pouvoir "prédictif" d'une formulation scientifique, l'harmo-
nie "formelle" d'une expression logique ou mathématique, l'au 
dace "métaphorique" d'un poème. 
Les différents modes d'efficience créative ont en com-
mun, selon Bruner, le fait qu'ils établissent toujours des 
rapports, et qu'aux frontières de leur perfection respective 
ils remplissent toujours un critère de oeauté. Mais, la cré-
ation étant pour lui une activité comoinatoire, dont la réus-
site résulte de l'eploi d'une technique, il semDle se réfé-
rer toujours à la résolution d'un problème. Il aurait donc 
valu mieux de parler d'efficience surprenante. Car, à la ré-
solution d'un problème, convient particulièrement l'efficien-
ce; alors que dans la découverte d'un problème il y a beau-
coup plus de chances que se produise la surprise. 
12. Dynamique de la création et "créativité générale" 
L'explication de la création et de la résolution d'un 
problème par une même théorie, qu'elle soit formulée en ter-
mes de "transfert d'information", comme le fait GUILFORD 
(I963)., ou en termes d'"activité comminatoire", comme le 
fait BRUNER (1962 b), semble conduire à ne pas tenir compte 
de frontières entre les concepts de raisonnement logique et 
d'imagination libre. DEWEY (1938) va dans ce sens quand il 
identifie la "liberté" au pouvoir de concevoir et réaliser 
des projets, ainsi qu'à 1'"auto-contrôle" qu'impliquent la 
conception des buts et l'organisation des moyens, lesquels 
sont "le travail de l'intelligence". Et GETZELS (1964) va 
encore plus loin, affirmant qu'il n'y a plus de raison pour 
distinguer raisonnement et imagination, puisque, quand il 
s'agit de résoudre un problème ou de créer, tout y est impli-
qué: penser, raisonner, imaginer, réfléchir, juger, conce-
voir... Et il ajoute qu'il y a dans les arts beaucoup de 
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raisonnement, et beaucoup d'imagination dans les sciences. 
Sans doute cela est-il vrai. Et finalement la questi-
on reviendrait à celle de la différenciation entre les méca-
nismes de la pensée réfléchie, d'une part; de l'imagination, 
d'autre part. L'une et l'autre fournissent des matériaux 
sur lesquels raisonner... (réfléchir à nouveau). Mais quel-
le est la genèse de ces matériaux? A ce sujet, il n'est guè-
re possible d'identifier imagination et pensée réfléchie mé-
thodique. Dewey, d'ailleurs, remarque qu'il est impossible 
d'apprendre à penser (à avoir des idées), il est possiole 
d'apprendre à bien penser (à réfléchir correctement). Dans 
ce cas, on pourrait sans doute parler de mettre en situation 
facilitant la pensée ou d'apprendre à se mettre en situation 
pour la faciliter! 
Remarquons donc, en passant, que la démarche cognitive, 
en elle-même, ne couvre pas toute la complexité des proces-
sus de création et de résolution d'un problème. Mais, même 
dans les limites du cognitif, les auteurs ont tendance, pour 
la plupart, à distinguer les deux démarches, ce qui indique-
rait qu'il n'y aurait pas de situations d'ordre cognitif pur. 
C'est d'ailleurs ce que remarque WECHSLER (1950) lorsqu'il 
parle des trois faces de l'intelligence (cognitif, affectif, 
conatif). Ainsi, tandis que les théoriciens de la résoluti-
on d'un problème mettent en évidence les aspects logiques 
d'un processus balisé par des critères objectifs, les cher-
cheurs dans le domaine de la créativité font apparaître plu-
tôt l'aspect inattendu que lui prêtent les facteurs subjec-
tifs. Les premiers, se préoccupant surtout de l'efficience, 
valorisent le raisonnement discipliné qui caractérise la lo-
gique formelle et la méthode expérimentale; les autres, s'in-
téressant davantage à la nouveauté, valorisent l'imagination 
libre telle que la manifestent l'art, le jeu et le rêve. Il 
s'agit d'une double face des situations, l'attention allant 
tantôt à l'une, tantôt à l'autre, l'idéal étant de les réu-
nir. 
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De cette diversité de nuances, les théories de Guilford 
et de Bruner ne rendent pas compte. Mais elles négligent en-
core d'autres aspects, qui n'apparaissent pas à la surface 
des phénomènes avec la même évidence que l'information "trans-
férée" ou les "combinaisons" produites. Un des aspects né-
gligés est certainement ce que les psychanalistes appellent 
régression du moi, ou plutôt "primitivisâtion des fonctions 
du moi", comme préfère KRIS (1952)- Ce phénomène caractéri-
serait précisément la créativité, alors qu'il ne serait in-
dispensable à la résolution d'un proolème que dans le mesure 
ou la résolution d'un proolème est créative. 
En effet, dans la création, d'après Kris, le moi utili-
se les processus primaires sans se laisser submerger par eux, 
puisqu'il "normalise la régression". Et c'est là, selon GET-
ZELS (1964), un paradoxe de la pensée créative: la résoluti-
on d'un problème exige toujours un effort conscient et un ac-
te de raison, mais, d'autre part, la résolution créative d'un 
problème implique un certaine régression au jeu et à la fan-
taisie, c'est-à-dire aux processus a-rationnels et primaires 
qui caractérisent la pensée enfantine-
Mais les explications de Guilfort et de Bruner laissent 
surtout de côté les aspects affectifs de la création, dont 
la présence est pourtant reconnue par ces auteurs. GUILFORD 
(1963), en introduisant sa théorie du "transfert", admet 
qu'une théorie de la pensée productive doit tenir compte des 
"aspects motivationnels"; et BRUNER (1962 b) reconnaît que 
la créativité implique un certain "drame interne", les com-
binaisons les plus créatives ayant souvent leur source "dans 
la résolution du conflit et de la coalition à l'intérieur de 
l'ensemble des identités qui composent la personne " (p. 228). 
GETZELS (I964) situe précisément à ce niveau motivation-
a l un secon paradoxe de la pensée créative, ou de la résolu-
tion créative d'un problème: ces activités semblent avoir^pour 
but la réduction d'un besoin, mais, en outre, elles se pre-
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sentent comme fins en elles-mêmes, l'état optimal de l'orga-
nisme étant plutôt l'activité que la passivité. Mais l'im-
brication du cognitif et de l'affectif est Beaucoup plus ce 
plexe, puisque les émotions sont en partie différenciées et 
nourries par les cognitions. £n somme, s'il est vrai que la 
création est normalement un comportement affectivement motivé, 
il n'est pas moins vrai que le contact avec le "nouveau" don-
ne lieu à des états affectifs spécifiques, en rapport, par 
exemple, avec la complexité de la tâche ou avec sa significa-
tion pour le sujet. 
il faudrait encore reconnaître le rôle que joue le corps 
dans les comportements de création et de résolution d'un pro-
blème, ou les sens et la motricité sont toujours présents et 
agissants. C'est peut-être une conséquence mauvaise du dua-
lisme corps-esprit que notre culture a artificiellement fabri-
qué — comme le remarque DEWEY (1916) — que pendant l'activi-
té mentale le corps soit ressenti comme un élément perturba-
teur dont on ne fait usage que dans la mesure de l'indispen-
sable, il semble y résider encore un paradoxe: que l'acte cré 
atif apparaisse comme pure ideation, alors que l'entrée de 
l'intellect se fait par les sens et la sortie par l'activité 
motrice. La discrimination entre perception-idéation-expres-
sion n'est pas toujours évidente au point de vue chronologi-
que, et les créations d'un danseur ou d'un chef d'orchestre 
en sont de bons exemples. On peut alors se aemanaer s'il faut 
toujours en maintenir la distinction au point de vue logique 
ou psychologique. 
A propos de ces antinomies du processus créatif, jàRÏÏNER 
(1962 b) signale que lorsqu'une "déterminante" s'impose, aus-
sitôt son contraire se met en évidence. PARKËS et al. (1975) 
ont bien exprimé cette caractéristique paradoxale de la créa-
tion, précisant qu'elle réalise une "balance dynamique" à plu-
sieurs niveaux: entre jugement et imagination, entre ouvertu-
re au réel et clôture sur soi-même, entre illumination et ac-
tion, entre provoquer les événements et se laisser toucher 
par eux. 
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En somme, la créativité est trop complexe pour qu'on 
puisse la comprendre en l'opposant à l'intelligence (comme 
les premiers chercheurs), ou en l'assimilant à la résolution 
d'un problème et à l'apprentissage (comme on l'a l'ait plus ré-
cemment). Il semûle que les données de la recherche permet-
traient, dès à présent, d'en avoir une vision plus engloban-
te, qui rendrait possiole la définition des grandes lignes 
d'une créativité générale, laquelle déborderait sans doute le 
domaine du cognitif• La compréhension gloûale de la créati-
vité ne peut se faire, en effet, que dans le caare d'une psy-
chologie integrative. Il faut rassembler de nouveau, dans le 
domaine de créativité comme d'ailleurs dans les autres domai-
nes du comportement, les "morceaux" de la personnalité que la 
culture a séparés. 
Si, comme l'écrit DEWEY (1916), "toute pensée est un ris-
que" — c a r "pénétrer dans l'inconnu est une aventure" (p.163), 
— dans la création, la pensée doit encore prendre le risque 
de s'exprimer en langage et de passer à l'action. Mais, é-
tant donné que le dynamisme de l'intellect (l.er niveau) lui 
vient des affects (2.me niveau) qui, eux, ont le corps comme 
support (3.me niveau), tout comportement réalise, dans une 
certaine mesure, l'intégration de ces trois niveaux. Ainsi, 
il n'y a pas de pensée sans sensibilité (affective) et sans 
sensitivité (corporelle), comme il n'y a pas de langage sans 
émotion et sans mouvement, ni action sans expression émotion-
nelle et sans plaisir sensoriel. Mais alors, dans le compor-
tement créatif, la prise de risque n'a pas lieu uniquement 
dans le passage de la pensée au langage et à l'action: elle 
se donne, parallèlement, dans le passage de la sensibilité af-
fective à l'émotion et à l'expression émotionnelle, ainsi que 
dans le passage de la sensitivité corporelle au mouvement et 
au plaisir sensoriel. 
Que l'on ait tendance à situer le processus créatif ex-
clusivement au niveau pensée-image-action, la recherche le té-
moigne aoondamment. Mais on a le droit de se demander s'il 
ne s'agit pas là d'une conséquence du fait que notre culture 
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a évolué, depuis des siècles, dans le sens de privilégier 
l'intellect. Le souci de soumettre les afiects et les sens 
au contrôle de la raison nous a-t-il l'ait oublier (ou inhi-
ber) la "logique" de l'affectivité et la "logique" du corps. 
Ûr, il est hors de doute que les inhioitions et les distor-
sions des processus créatifs relèvent souvent, soit d'une 
difficulté d'intégration des trois niveaux (pensée - sensibi-
lité affective - sensitivité corporelle ; langage - émotion -
- mouvement; action - expression émotionnelle - plaisir sen-
soriel), soit d'une difficulté de prise de risque (passage de 
la pensée au langage et à l'action, de la sensioilité affec-
tive à l'émotion et à l'expression émotionnelle, de la sensi-
tivité corporelle au mouvement et au plaisir sensoriel). Ces. 
deux types de difficulté peuvent d'ailleurs s'imoriquer, puis-
que la difficulté de passage à l'acte (prise de risque) décou-
le souvent de la difficulté de concilier être, se sentir et 
paraître (intégration)} et qu'inversement la difficulté de 
passage à l'action, à un quelconque des trois niveaux, peut 
compromettre l'intégration des sphères cognitive, affective 
et sensorielle. 
Cette perspective nous permet d'envisager d'un nouveau 
regard le problème de la stimulation de la créativité, et de 
comprendre plus aisément l'efficacité de certaines techniques 
plus ou moins récentes. En effet, il n'y a plus, pour sti-
muler la créativité, que les associations de mots ou d'idées 
employées par les premiers chercheurs: on peut envisager aus-
si des techniques agissant soit au niveau affectif, soit au 
niveau corporel. 
13. Développement de la créativité et "créatique" 
L'analyse des comportements créatifs permettant de croi-
re, comme le signalent VERALDI & VERALDI (1972), que, dans 
l'idéal, tout individu pourrait créer, il y a lieu de songer, 
avec Parnes, à"enseigner"la créativité aux gens (PARNES & MSA-
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DOW, i960). Et le développement des techniques d'entraîne-
ment en créativité que l'on constate de nos jours légitime 
d'ores et déjà la vision qu'un jour, à chaque individu, sera 
restitué le droit de satisfaire son droit ae créer, et à cha-
que communauté la liberté de préparer de ses mains son propre 
avenir. 
UiSBORN (1957), parlant des oostacles à la créativité, 
en cite trois catégories: les idées préconçues (haoitudes, ri-
gidité), l'auto-découragement (.manque de confiance en soi), 
et la tendance au conformisme (comportements conventionnels). 
Autrement dit, la créativité des individus est freinée par des 
"î'ixations fonctionnelles", situées soit au niveau cognitif, 
soit au niveau affectif, soit encore au niveau psychosocial. 
Ces fixations sont le fruit de l'éducation et de l'expé-
rience, et elles ne peuvent être comprises que par rapport à 
la culture. Même au niveau de l'enfance, on peut constater 
des différences significatives quant au degré d'imagination 
dans les jeux d'individus de cultures différentes, comme l'a 
démontré B. B. WHITTING (1963)- SMILA.NSKI (1966) a même trou-
vé des différences au sein d'une même culture, entre le jeu 
des enfants de différents niveaux socio-économiques en ce qui 
concerne le degré d'imagination. 
L'étude de PAPANEK (1963-1964 ) rend bien compte de ce 
qui se passe dans notre culture quant au sort fait à la créa-
tivité pendant le développement, jusqu'à l'adolescence. Il a 
testé la créativité des sujets par groupes d'âges, jusqu'à 45 
ans. A cet âge, il n'a pu classer comme "hautement créatifs" 
que 2 % des sujets, et ce pourcentage s'est maintenu presque 
invariable, en descendant l'échelle des âges, jusqu'à 7 ans. 
Le groupe de 7 ans présentait alors 10 % de sujets "hautement 
créatifs", et, dans le groupe de 5 ans, ils étaient 90 f>. Il 
faut bien donner raison à PRINCE (1968;, quand il parle, à ce 
propos, du "lavage du cerveau" que l'éducation réalise, par 
la fixation de "mauvaises haoitudes" de penser et de se con-
duire . 
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PIAGET (I95I), qui a trouvé chez les enfants, entre 4 
et 7 ans, une tendance croissante à imiter, dans le jeu, la 
réalité et les rôles sociaux (tendance qui ne cessera d'aug-
menter jusqu'à l'adolescence), explique le glissement de la 
fantaisie vers le réalisme par le principe général de l'adap-
tation, à travers les mécanismes d'assimilation et accommoda-
tion. C'est bien ce qui se passe, mais il reste à savoir 
pourquoi les enfants s'adaptent imitant les modèles adultes 
plus ou moins stéréotypés. La réponse à cette question est 
certainement en rapport avec les incentifs, positifs et néga-
tifs, que l'enfant reçoit de son environnement, et tout serait 
différent si la différence était incentivée. En effet, les 
expériences de FREÏJJERG • U973 ) et de ^OTTLIEB (1973), auxquel-
les nous nous rapporterons en détail plus loin, montrent qu'il 
est possible de modeler le jeu enfantin dans le sens contrai-
re, c'est-à-dire de le rendre plus imaginatif. 
SINGER (1973) a vérifié que les caractéristiques du mi-
lieu social, et même physique, de la famille excercent une in-
fluence importante sur la fantaisie de l'enfant. Chez le pe-
tit enfant., la fantaisie se développe plus aisément quand les 
parents acceptent ces activités, et en fournissent les modè-
les. Le développement ultérieur dépend, par ailleurs, de cer-
taines disponibilités matérielles (histoires racontées, livres, 
jouets), des opportunités d'échange entre enfants et avec les 
adultes, ainsi que ae l'acceptation culturelle des activités 
Imaginatives et de l'isolement que, généralement, ces activi-
tés impliquent. 
Le jeu et la rêverie, qui se présentent plus ou moins 
indifférenciés chez le petit enfant, se séparent progressive-
ment au cours'de l'enfance-, et, tandis que le jeu d'imaginati-
on prend une part de moins en moins importante dans l'ensem-
ble des activités de l'individu, augmentent la rêverie et 
l'activité d'imitation. Peut-être, comme le suggère Singer, 
le jeu s'intériorise-t-il donnant lieu à l'imagerie, en même 
temps qu'il s'adapte aux exigences du travail adulte, sépa-
rant ainsi l'activité symoolique et l'activité motrice. 
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Cette digression à travers le jeu et la rêverie des en-
fants nous permet, tout d'aoord, de constater comment l'adul-
te a perdu sa liberté et son pouvoir de créer, et comoien il 
s'impose de lui restituer sa créativité perdue. Maia elle 
nous renseigne aussi sur la nature des techniques que comprend 
la créâtique, puisque le3 techniques de stimulation de la cré-
ativité doivent respecter les principes qui président à son 
développement et contrarier les obstacles qui l'empêchent de 
s'épanouir. 
Parnes a conduit avec succès le premier "cours de créa-
tivité" (PARNES & MEADOW, I960), à l'époque où Guilford élaoo-
rait sa "théorie du transfert" et construisait son modèle de 
structure de l'intellect à travers l'analyse factorielle. Les 
techniques de stimulation de la créativité étaient alors con-
çues en termes associationnistes. MALTZMAiM (I960), par exem-
ple, croyait pouvoir augmenter la production d'idées origina-
les demandant aux sujets, tout simplement, de produire des as-
sociations non communes à-partir d'une liste de mots; et FREE-
MAN (1965) essayait encore d'atteindre le même ODjeccif deman-
dant à ses sujets de produire des associations de tout genre. 
Mais, depuis lors, les techniques ont Deaucoup évolué. 
DAVIS & MANSKE (1966) faisaient déjà appel à la fantaisie des 
sujets, leur demandant de s'imaginer dans une situation inso-
lite (par exemple,un pique-nique) et d'y découvrir les utili-
sations possioles de certains oojets familiers. RENKER (1970) 
utilisait, dans ces expériences, la suggestion, montrant aux 
sujets aes images accompagnées a'une explication veroale met-
tant en relief leur caractère "nouveau" et "signiiicatif". 
DELLAS (I970) associait aux stimuli visuels (figures aos-urai-
tes) la manipulation des états affectifs (climat liore faci-
litant l'expression émotionnelle). KLINGER (1971) proposait 
la stimulation de la créativité à travers divers incentifs. 
Et GOTTLIEB (1973) essayait le modelage de la fantaisie. 
Le développement de la créatique est dû, en grande par-
tie, à des expériences de ce genre. Les techniques dont el-
le fait usage visent à stimuler la créativité, soit en four-
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nissant à l'intellect le "carourant" nécessaire à son plein 
fonctionnement, soit en réduisant les blocages affectifs qui 
freinent la liberté de créer. Et les études récentes sur le 
rôle des processus non conscients dans les processus créatifs 
que sont le jeu d'imagination et le rêve éveillé sans doute 
ouvrent-ils encore à la créatique des voies nouvelles. 
2. STIMULATION DE LA CREATIVITE: TECHNIQUES ET MECANISMES 
21. L'association et 1'exploication des possibles 
GUILFORD (1963) prétend que toute résolution a'un pro-
blème est créative, ce qui rendrait redondante l'expression 
"résolution créative d'un problème". Le caractère créatif du 
processus de résolution d'un problème — c'est-à-dire l'essen-
ce de la création — réside, selon Guilford, dans l'établis-
sement de nouvelles connexions, et beaucoup d'autres auteurs, 
comme DEWEY (1916), OSBORN (1957), MEDNICK (1962), BRUHER 
(1962 b), ont insisté sur le rôle de l'association dans les 
processus créatifs. 
Il est vrai que, souvent, l'association se produit spon-
tanément, et que des associations spontanées peuvent devenir, 
occasionnellement, facteurs de création. C'est, peut-être, 
le cas typique de certaines grandes découvertes attribuées au 
hasard, et c'est probablement le cas de beaucoup de situati-
ons de découverte d'un proolème. Cette occurrence augmente 
alors l'effet "surprise", quoique, comme le remarque BRUNER 
(I-962 b), "la surprise est le privilège des esprits préparés 
— des esprits dont l'attente et les intérêts sont structurés" 
(p. 218). 
Mais on peut aussi provoquer la production volontaire 
d'associations, et même d'associations "surprenantes", moyen-
nant l'usage de certaines "tactiques" susceptioles de stimu-
ler et, éventuellement, orienter l'activité comoinatoire. 
C'est sans doute le cas ae la caricature, dont on connaît les 
"règles"; et c'est certainement aussi le cas des meilleures 
bandes dessinées. L'emploi d'une technique suppose la recher-
che intentionnelle de 1'"efficience". 
Le fait que la plupart des techniques de stimulation de 
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la créativité visent particulièrement 1'ideation ne signifie 
pas que les deux autres phases du processus soient méprisées. 
D'autres "structures préfabriquées" existent, plus ou moins 
"classiques", tant pour analyser la situation problématique 
que pour tester les hypothèses. Mous pensons surtout à la mé-
thode expérimentale pour ce dernier cas, et, pour la première 
étape, à certaines stratégies du type analyse fonctionnelle. 
Les techniques qui se proposent spécifiquement de sti-
muler l'activité associative doivent aller à 1'encontre des 
obstacles majeurs de la créativité à ce niveau — l'inhioiti-
on et la rigidité — , renforçant les caractéristiques de la 
pensée créative qui s'y opposent, c'est-à-dire la fluidité 
et la flexibilité mentales. Jiin d'autres mots, l'objectif de 
ces techniques est d'augmenter le nombre d'idées ou associa-
tions, tout en accentuant le caractère insolite des relations 
établies ou des transformations réalisées. 
Le brainstorming d'OSBORN (1957) prétend atteindre ce 
double objectif. Son auteur, qui s'est inspiré d'une ancien-
ne pratique hindoue, propose, pour l'utilisation de cette te-
chnique, une situation de groupe dans une atmosphère "consci-
emment désinhibée", libératrice de certaines contraintes psy-
chologiques liées à l'expérience passée des participants. 
Ainsi "les chaînes des habitudes sont orisées, et les idées 
coulent librement" (p. AD, à condition que, pendant la séan-
ce de création, on s'aDstienne de toute manipulation des idées 
ou associations produites, et surtout de tout jugement criti-
que. Les participants sont invités à produire le plus grand 
nombre possiole d'idées et d'associations sur leurs propres 
idées et sur les idées exprimées par les autres. Ces idées 
et associations seront évaluées, et éventuellement améliorées, 
mais seulement après la phase créative, la séparation entre 
les deux opérations étant une des règles fondamentales. 
Le principe sous-jacent au brainstorming, est que la re-
cherche de la quantité constitue le moyen le plus efficace 
d'assurer la qualité, contrairement à la pratique tradition-
nelle qui veut que l'on cherche la solution correcte à travers 
­68­
1'élimination successive d'hypothèses. Cependant un juge­
ment — une élimination — se fera dans cette quantité d'hy­
pothèses produites. La différence est que le triage ne se 
fait qu'après l'exploration de toutes les "pistes" possibles, 
et que, pendant la phase de recherche, toutes les pistes 
sont "bonnes". 
Contrairement aux intentions d'Osborn, le brainstor­
ming est souvent compris — et pratiqué — comme s'il s'agis­
sait d'une méthode complète de créativité. OSBORN (1957) 
est, pourtant, bien précis à ce propos, affirmant que cette 
technique "ne constitue que l'une des nombreuses démarches 
vers la découverte des idées qui n'est elle­même qu'une éta­
pe dans la résolution créative des problèmes" (p. 157 ) • 
D'autres techniques visant l'exploitation systématique 
des possibles présentent une forme plus structurée de la pha­
se initiale du processus. Ainsi, dans l'analyse fonctionnel­
le, la fonction d'un objet ou d'une personne est décomposée 
en unités fonctionnelles simples pouvant être manipulées sé­
parément; et la liste d'attributs de CRAWFORD (1954) permet 
une analyse semblable des caractéristiques de l'objet, les­
quelles, prises isolément, peuvent ensuite être modifiées 
jusqu'aux limites du possible. 
Nous touchons ici l'autre aspect de l'exploitation des 
possibles: la recherche de l'insolite à travers les relations 
et les transformations. Certaines techniques visent particu­
lièrement cet objectif, comme celle que C S. WHITTING­ (1958) 
appelle relation forcée. Il s'agit vraiment de "forcer" des 
relations qui ne sont pas du tout naturelles, puisque les é­
léments reliés n'ont apparemment rien de commun: par exemple, 
deux mots ou figures prises au hasard d'un catalogue ou maga­
zine ("technique du catalogue"), deux items d'une liste d'as­
sociations ("technique de listage"), ou encore deux objets 
physiquement présents ("technique de l'objet focalisé"). Du 
même genre est la technique du nouveau concept circulaire de 
SOL (1974), laquelle consiste à confronter systématiquement 
■+' ^ ^an+n0]ip rlan<5 une liste d'associations, avec chaque unite conceptuelle, aana uxic lli,,s 
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le concept qui lui est logiquement oppose. 
Un peu différente est la technique de la liste de contrô-
le ("check-list"). Il en existe de plusieurs genres, mais 
il s'agit toujours de séries logiques de catégories (adjec-
tifs, veroes) d'après lesquelles un problème peut être analy-
sé et traité. Certaines de ces listes sont très spécifiques, 
en rapport avec un type concret de problèmes; d'autres, au 
contraire, ont une application très générale, comme celle que 
C. 3. WHITTING (195b) a reprise d'OÛBUM (1957), laquelle com-
prend les neuf catégories que voici: "d'autres usages", "adap-
tez", "modifiez", "amplifiez", "réduisez", "suostituez", "ré-
arrangez", "renversez", "combinez". Ici donc, il s'agit de 
produire l'insolite non au travers de relations, mais au tra-
vers- de transformations. 
Certaines techniques plus complexes peuvent combiner ou 
intégrer d'autres techniques plus simples. Dans le genre de 
techniques dont il est question ici — celles qui visent par-
ticulièrement l'exploitation systématique des possibles — 
c'est le cas de l'analyse morphologique de ZWICKY (1957)-
Cette technique est en effet oeaucoup plus que son nom le sug-
gère. Elle commence par une analyse formelle, mais ensuite 
on recherche toutes les formes que pourrait prendre chaque 
élément, éventuellement à l'aide d'autres techniques d'exploi-
tation des possibles telles que le Drainstorming, la liste de 
contrôle; ou encore des techniques d'un autre type, comme les 
analogies synectiques. 
Les techniques que nous venons de décricre visent tou-
tes le même oojectif général de stimuler l'activité associa-
tive. Elles ont quelques traits en commun. Tout d'aoord, el-
les visent la production immédiate d'idées ou solutions, plu-
tôt que le développement du potentiel créatif du sujet. Leur 
utilité se rapporte donc à la facilitation des processus cré-
atifs, plus qu'à la formation personnelle. Ensuite, leur ac-
tion vise toujours directement les fonctions cognixives, s'ins-
crivant dans un contexte théorique proche tout au moins des 
thèses associationnistes. uans ce sens, elles se distinguent 
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de celles que nous examinerons plus loin, dont l'action s'e-
xerce, en partie, sur le plan émotionnel. Finalement, elles 
mettent l'accent sur l'effort conscient du sujet, la concen-
tration e'tant, selon l'expression d'OSBORI)! (1957)» "la clé de 
la créativité". Dans cette perspective, elles se distinguent 
de celles dont il sera question dans la dernière partie de ce 
chapitre, lesquelles visent directement la manipulation des 
processus non conscients. 
Les comportements où interviennent ces techniques sont 
donc, fondamentalement, du type opérant. Il semûle toutefois 
que leur efficacité, en ce qui concerne la production de 1'"in-
solite", soit liée au fait qu'elles facilitent l'intervention, 
dans le processus opérant, d'une certaine activité répondante 
(1). En effet, toute création résulte, selon K0E3TLER (1964), 
d'une dissociation, ou intersection de deux plans de référence 
à travers un élément commun; mais l'acte hiss.ociatif n'est pos-
sible, comme le remarque KLIUGER U 9 7 D , que dans la mesure où 
une activité répondante provoque le rapprochement des deux 
processus se déroulant séparément. Sans ce point de contact 
ne serait nullement possiole cette "hémorragie" d'un champ de 
référence dans un autre champ de référence qui caractérise, 
selon Koestler, l'acte bissociatif tel que nous le rencontrons 
dans toute innovation, comme dans la poésie et dans l'humour. 
22. Les .jeux d'imagination et l'éloignement créatif 
KLINGER (197D distingue, dans le courant de la consci-
ence, des segments opérants, caractérisés par un contrôle vo-
lontaire (orientés par la prévision des conséquences, donc 
"proactifs"), et des segments répondants, qui échapent à tout 
contrôle volontaire (déterminés par des événements antérieurs, 
(1) Nous traduisons le terme anglais respondent par ré-
pondant, de préférence à réactionnel (,proposé par PIERON,^ Vo-
b. de Psychol-). Il se rapporte aux comportements de "répon-
" ou "réaction" caractéristiques du conditionnement clássi-ca se 
que 
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donc "réactifs")- Le mode répondant de l'activité mentale 
est la caractéristique essentielle du jeu enfantin, de la rê-
verie ("rêve diurne", "rêve éveillé" ou "monologue intérieur") 
et du rêve; et c'est encore à travers ce "canal répondant" que 
toute création se réalise, soit que l'individu suspend inten-
tionnellement l'activité opérante (comme dans les découvertes 
scientifiques), soit que les processus répondants sous-jacents 
"injectent" de l'information dans l'activité opérante (comme 
dans la pensée "originale" ou "divergente"). 
Dans le langage psychanalytique on parle à ce propos de 
régression ou de primitivisation du moi, et de processus pré-
conscients ou primaires (1). KRIS (1952) a attiré l'attenti-
on sur le fait que les processus primaires, qui se déroulent 
automatiquement dans les situations d'affaiblissement du moi 
(sommeil, endormissement, psychose), peuvent être volontaire-
ment utilisés dans les processus de création, dans ce qu'il 
appelle une "régression auto-dirigée". Et KUBIE (1958) expli-
que que, dans ce cas, les processus primaires libèrent notre 
appareil psychique de sa rigidité, de telle façon que nous 
disposons, pour créer, de cette liberté qui se manifeste dans 
l'allégorie et dans l'imagination figurative. 
La dépendance des processus créatifs par rapport au pré-
conscient explique la difficulté qu'expérimente tout ooserva-
teur qui prétend voir de l'extérieur ce qui se passe dans la 
création, ainsi le malaise des grands créateurs quand on leur 
(1) Dans le cadre de la première topique de l'appareil 
psychique, Freud a opposé le système inconscient (caractéri-
sé par les processus primaires) au système preconscient-cons-
cient (caractérisé par les processus secondaires). rlus tard, 
toutefois, il a nuancé ces distinctions, qualiliant de £re-
conscient (adjectif) "tout ce qui échape à la conscience sans 
être inconscient au sens strict", tout en reconnaissant dans 
les opérations préconscientes, "sous leur aspect aeiensil, 
l'emprise du principe de plaisir et l'influence du processus 
primaire" (LAPLMICHE & PONTALIS, Vocao. de la psycnanal.)• 
Cette amoiguité justifie l'emploi, par certains auteurs (Klin-
ger, Kris, Kuoie) des expressions processus preconscients et 
processus primaires comme étant équivalentes. 
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demande de décrire leurs propres expériences créatives. Il 
suffit de citer le témoignage du poète A. Lowel (I930), rap-
porté par BRUNER (1962 b), "expliquant" comment naissaient 
ses poèmes: "Je les rencontre seulement lorsqu'ils affleurent 
à ma conscience, alors qu'ils ont déjà parcouru une très lon-
gue distance sur le chemin de leur évolution". 
L'autre part, le fait que les mêmes processus précons-
cients président à la créativité et aux activités d'imagerie 
mentale (rêverie de l'enfant et de l'adulte) explique la cor-
rélation trouvée par SINGER (1975)» tant chez les enfants que 
chez les adultes, entre la fréquence de ces activités et la 
présence de caractéristiques créatives, révélées dans la pro-
duction d'histoires originales: ce qui, remarque-t-il, est en 
accord avec les conclusions d'autres chercheurs où le dévelop-
pement d'aptitudes artistiques apparaît associé à la fréquen-
ce de la rêverie dans l'enfance précoce. 
Ces corrélations nous autorisent à croire que la stimu-
lation de la créativité peut être faite par des techniques 
conçues de façon à manipuler l'imagerie mentale, ou alors ins-
pirées dans le jeu d'imagination. FREYBERG (1973) a réussi à 
augmenter l'imagination de jeunes enfants, en modelant leur 
jeu. Utilisant des matériaux très simples, il commençait par 
introduire une histoire, lui-même incarnant un personnage, et 
encourageait les enfants à jouer d'autres rôles. Au oout de 
huit séances de 20 minutes, les enfants présentaient un ac-
croissement significatif de concentration, de sensioilité aux 
autres et d'imagination. Avec des enfants plus âgés, GOTTLIEB 
(1973), en trois groupes parallèles, a modelé leur activité 
ludique à travers la présentation d'un film accompagné d'un 
commentaire. Suivant les groupes, ce commentaire était réa-
liste, neutre ou fantasque. Le chercheur a trouvé des diffé-
rences en ce qui concerne la richesse de fantaisie, entre les 
histoires racontées par la suite par les enfants des trois 
groupes. En outre, il a constaté que l'effet de ce modelage 
n'allait pas dans le sens de l'imitation directe du modèle, 
le rôle de celui-ci étant plutôt désinhioiteur. 
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La créatique dispose aujourd'hui de techniques faisant 
appel à l'activité répondante des processus préconscients. 
Ces techniques, conçues en vue d'ootenir un "éloignement cré-
atif" par rapport au problème à résoudre, incluent des aspects, 
qui les rapprochent soit ae la rêverie ou imagerie mentale, 
soit du jeu d'imagination. Que ces techniques stimulent la 
créativité, l'expérience d'ARNOLD (1962) le démontre: ce cher-
cheur obtenait cet effet invitant ses sujets à se faire trans-
porter en imagination a des situations hypothétiques, par e-
xemple une planète imaginaire ("Àrcturus IV") habité par des 
hommes-oiseaux vivant sous des conditions physiques étranges, 
et leur demandant d'inventer des voitures, machines, outils à 
l'usage de ces créatures. 
SOL (1974) décrit deux techniques de créativité appli-
quée du même genre, où les sujets transposent le proolème à 
résoudre, élément par élément, dans une situation imaginaire. 
Dans l'interview d'une tribu créative, ils doivent demander 
la solution du problème transposé à des personnages imaginai-
res, doués d'un extraordinaire pouvoir d'invention. Dans le 
aatori (1), ils simulent un voyage pareil à celui de l'expé-
rience psychédélique, au cours duquel la solution du proolè-
me doit se faire jour. 
La méthode la plus élaborée d1éloignement créatif, où 
la "dissociation" contrôlée du réel et de l'imaginaire joue un 
rôle fondamental, semble être la méthode synectique, inventée 
par GORDON (1961) et perfectionnée par PRINCE (196b). Elle 
vise la facilitation du processus créatif mettant en pratique 
deux règles fondamentales: 1* rendre l'étranger familier (oien 
saisir le problème), ensuite 2* rendre le familier étranger 
(s'éloigner du problème tel qu'il a été compris). Cet éloigne-
ment créatif est atteint à travers l'usage systématique de l'a-
nalogie et de la métaphore, dans une attitude de jeu. Une sé-
(1) Terme zen qui désigne l'état de non-conscience de 
l'individu vidé de son moi -"l'état suprême de la découver-
te". 
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ance de "purge" , vidant lea esprits de toutes les solutions 
rationnelles et communes, prépare le groupe pour la réalisa-
tion de l'excursion créative, où sont recherchées les soluti-
ons métaphoriques à transposer, après le "retour", au problè-
me de départ. 
L'efficacité de cette technique, comme le signale Gor-
don, vient du fait qu'elle proportionne une illumination dans 
les concepts sous-jacents, non rationnels, d'association li-
bre, "qui coulent sous les phénomènes articulés de surface". 
Ce niveau sous-conscient est atteint parce que l'attitude de 
jeu et l'usage des analogies induisent un état psychologique 
favorable. 
Toutes ces techniques à Qase du jeu d'imagination — com-
me le jeu spontané de l'enfant — proposent, au niveau de la 
fantaisie, des situation de résolution d'un proolème parallè-
les aux situations réelles, et c'est là le fondement de leur 
efficacité; 1'éloignement vers l'imaginaire assure le carac-
tère inattendu des solutions. Des caractéristiques semolables 
peuvent être reconnues dans certains jeux dramatiques comme le 
jeu de rôles, le psychodrame et le sociodrame, quoique le de-
gré de standardisation des procédés y soit inégal. 
KLINGER (I97D a montré que le jeu enfantin inclut tou-
jours la résolution de problèmes — instrumentaux, d'intégra-
tion émotionnelle, de continuité expérimentale — et TORRANCE 
(1975) a montré comment le sociodrame se déroule, lui aussi, 
suivant les phases de la résolution d'un proolème décrites par 
QSBORU (1957) et par PARUES (1967). BARROW & LEARY (1961) ont 
testé la valeur de cette dernière technique pour stimuler la 
créativité. Ils ont formé deux groupes parallèles a partir de 
20 paires de sujets ayant suoi un test de créativité. Les 
deux groupes ont été, par la suite, soumis à un re-test et à 
un nouveau test d'originalité, mais les sujets de l'un et de 
l'autre groupe ont reçu des consignes différentes: le premier 
devrait jouer "le rôle d'une personne extrêmement originale et 
créative", tandis que, pour le deuxième groupe, il s'agissait 
-75-
de jouer "le rôle d'une personne très intelligente et autori-
taire". La comparaison des résultats a montré que les sujexa 
du premier groupe (rôle "créatif") ont produit au nouveau test 
plus d'idées originales que les sujets du 2.me groupe (rôle 
"intelligent-autoritaire"); et, d'autre part, que dans le re-
-test les sujets qui ont joué "créatii" ont dépassé les ré-
sultats obtenus avant, tandis que le contraire se passait avec 
les sujets ayant joué "intelligent-autoritaire". L'efiet du 
jeu de rôles était donc évident. 
Dans une autre expérience, réalisée par Ci. I. BROWN 
(1965), les sujets ont été entraînés à l'aire contrôler leur 
conduite tantôt par un "suo-ego" créatif symbolique, tantôt 
par un "suo-ego" non créatif. Lorsque l'expérimentateur pro-
voquait l'entrée en fonction du sub-ego créatif, la performan-
ce des sujets était meilleure que quand leur travail était 
supposé dépendre du sub-ego non créatif. BOWERS (1967) cite 
une expérience où ont été comparées les productions de sujets 
simulant l'état hypnotique avec celles de sujets vraiment hy-
pnotisés: les deux groupes ont produit le même genre d'origi-
nalités; c'est-à-dire, dans la tâche en question le jeu de rô-
le est aussi efficace que la suggestion sous hypnose. 
Un regard sur toutes ces techniques montre qu'elles font 
plus que fournir à l'intellect le "carburant" (matériel cogni-
tif) pour qu'il puisse fonctionner. Certaines tactiques qu'el 
les utilisent en vue d'obtenir un "éloignement créatif" faci-
litent l'intervention des processus préconscients, et, par ce 
biais, une certaine régression à des activités plus primiti-
ves. Sont ainsi "touchés" les mécanismes de la motivation, où 
se situe la source des inhibitions de la créativité. 
Il y a donc, pour ces techniques, un double effet, quoi-
qu'elles puissent être plus ou moins efficientes dans l'un ou 
l'autre sens: elles facilitent le processus créatif, condui-
sant aux solutions immédiates des problèmes concrets du pré-
sent, mais, d'autre part, elles peuvent réaliser, à moyen ter-
me, un changement à l'intérieur même du sujet. Dans ce derni-
er sens, il s'agit vraiment d'un effet thérapeutique. 
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23• L'activité onirique et la manipulation du non 
conscient 
Le rêve dit nocturne, ou rêve hypnique, est souvent 
présenté comme le paradigme même de la lioerté de créer. En 
effet, l'affaiblissement de la censure (inconsciente), et 
l'absence totale du contrôle conscient, de la part du rê-
veur, sur le flux des images, font que des combinaisons "peu 
probables" puissent avoir lieu- Cette ressemblance du rêve 
avec le processus créatif relève de sa structure même: le 
plan des souvenirs de l'expérience du sujet est associé — 
— ou bissocié — avec le plan des produits de son imagina-
tion; et l'imagerie qui en résulte étant, en outre, manipu-
lée par des processus automatiques de condensation et de 
symbolisation, un véritable éloignement créatif se produit. 
Dans un certain sens, on peut dire, avec DUVIGNAUD et 
al. (1979), que le rêve est aussi un jeu — "un jeu avec les 
règles, les idées reçues, les institutions, les doctrines, 
les présuppositions collectives, les modèles de la culture" 
(p. 2 58); un "jeu dramatique" aussi innovateur que celui de 
l'enfant, qui est, d'après M. J. CHOMBART DE LAUWE U97D, 
une "rêverie en action". 
Mais la même condition qui assure au rêve son caractè-
re innovateur — le sommeil — rend son utilisation, comme 
instrument de création, pratiquement impossible. Le rêveur 
se trouvant en état hypovigile (1), il lui est impossible 
de libérer son imaginaire de l'emprise de l'inconscient: 
il est acteur d'un drame dont il ne peut pas conduire l'ac-
tion, et dont la manipulation à partir de l'extérieur est 
tout aussi impraticable. Dans ces conditions, le rêve peut 
être interprété comme expression symbolique de l'inconsci-
ent, mais, difficilement, il pourra être utilisé comme "ou-
(1) Sur les niveaux de vigilance, voir chap. Ill, 4-
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til" créatif. 
L'existence d'un monde intérieur, dont le rêve n'est 
qu'une manifestation majeure, est aujourd'hui communément 
admise, même si sa nature, et son mode d'intervention dans 
les processus cognitifs en général, et dans la création en 
particulier, font toujours l'objet de discussions théori-
ques. Même des auteurs qui, comme PYLYSHYN (1981), soutien-
nent la théorie de la connaissance tacite et par conséquent 
excluent l'image mentale en tant que "concept explicatif" 
de la conscience et de la cognition, reconnaissent une cer-
taine autonomie aux processus d'imagerie mentale. 
Cette autonomie est décelaole, d'abord, au niveau de 
la communication. Comme l'explique WATZLAWICK (1978), les 
hommes communiquent entre eux par deux espèces de langage. 
Le langage dit verbal - celui de la raison, de la science, 
de l'explication, de l'interprétation - est "objectif, de-
finitional, cérébral, logique, analytique" (p. 14); il cor-
respondrait aux processus secondaires du conscient freudien. 
Mais il y a un autre langage, "beaucoup plus difficile à dé-
finir, parce que ce n'est pas le langage de la définition" 
(p. 15): celui de l'imagerie et de la métaphore, de la syn-
thèses (1) et de la totalité, lequel correspondrait aux pro-
cessus primaires du non conscient (2). 
Mais une distinction pareille doit être faite, semble-
-t-il, au niveau des processus de cognition, et même de la 
conscience. MARKS (1977), qui considère le monde intérieur, 
comme une des deux sources (à côté de la perception) de la 
conscience et de la cognition, explique que, dans le cas de 
(1) Il semble que, dans ce contexte, le terme syncre-
se serait plus adéquat. lQT10.a_ 
" (2) Watzlawick explique l'existence de ces deux lanja 
ges par la théorie de la spécialisation des nemxspheres ce 
ruraux. L'hémisphère gauche, plus deve oppe s - x t ^ -
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la cognition visuelle, il y a, dans ce monde intérieur, un 
double codage des expériences perceptives: un codage verbal 
et un codage visuel analogue (1). La conscience (2) devrait 
être capable, en principe, de sélectionner l'un ou l'autre 
code. 
Le fait que la conscience puisse évoquer.sélectivement 
des informations emmagasinées sous le registre verbal ou 
sous le registre visuel nous permettrait, d'aoord, de dis-
tinguer deux activités mentales qui, à première vue, pour-
raient être confondues: le monologue intérieur (registre ver-
bal) et l'imagerie mentale (registre visuel). Ensuite, cela 
pourrait nous aider à mieux cerner la dynamique de la créa-
tion, s'il est vrai que, comme l'affirment oeaucoup d'au-
teurs, la pensée analogique joue un rôle central dans le pro-
cessus créatif (HARRINGTON, 1980) (3), et que celui-ci impli-
que un phénomène de bissociation. 
Le problème reste toujours, pour le sujet, de pouvoir 
choisir l'un ou l'autre code, ou de les bissocier. L'accès 
préférentiel au code visuel analogue peut, sans doute, être 
facilité de l'extérieur, dans certains états de conscience 
(ou de vigilance) "altérés". C'est, très probablement, le 
cas de la trance hypnotique. En effet, quand un sujet obéit 
(1) Rien n'empêche de considérer l'existence d'autres 
codes analogues, sous forme d'images correspondant aux per-
ceptions auditives, tactiles, kinesthésiques, etc. 
(2) WATZLAWICK (1978), partant de la distinction de 
deux cerveaux pouvant fonctionner indépendamment, admet l'e-
Tiatance de deux consciences, souvent incapables de communi-
quer entre elles, faute d'un langage commun. Cette hypothè-
se impliquerait que soit reformulée la distinction conceptu-
elle entre conscient et non conscient. 
(5) Les codes analogiques se localisant dans l'hémi-
sphère droit (BRADSHAW & NETTLBTON, 1981), celui-ci serait 
alors le plus créatif (JAYNES, 1976). H jouerait surtout 
un rôle prépondérant dans les phases d'incubation et d illu-
mination (GOWAN, 1978). 
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à une suggestion de l'hypnotiseur, on peut supposer qu'il 
réalise une espèce de rêve. De la même façon, quand un su-
jet réalise, après le "réveil", une tâche qui lui a été sug-
gérée sous hypnose, il semble que le lien entre la suggesti-
on et son accomplissement soit assuré par un processus d'ima-
gerie mentale (SINGER, 1975)- Cependant, dans les deux cas, 
1'"amnésie post-hypnotique" nous empêche de connaître la na-
ture exacte de ces phénomènes. 
Mais l'activité onirique (1) peut avoir lieu dans des 
états autres que le sommeil ou l'hypnose, dont la manipula-
tion est plus aisée. On connaît actuellement les conditions 
où une telle activité se produit même spontanément: dans des 
états proches du sommeil, quand il y a peu de stimulations 
extérieures, comme l'état de détente dans l'intimité, cer-
taines situations psychothérapeutiques, l'endormissement ou 
le réveil calmes. En d'autres termes, dans ce que KLINGER 
(1971) appelle "états de faible pulsion" (2), quand les ré-
ponses instrumentales se trouvent bloquées. Dans ces condi-
tions, l'individu est libre de toute activité physique ou 
mentale primaire, et il peut alors s'engager dans une sé-
quence de réponses répondantes, impliquant l'utilisation 
d'un ou plusieurs codes analogues. 
La connaissance des conditions d'occurrence de cette 
activité spontanée a inspiré un certain nombre de techniques 
visant l'exploration des états "altérés" de conscience (ou 
de vigilance), et la manipulation éventuelle de l'imagerie 
mentale qui leur est associée, à des buts scientifiques ou 
thérapeutiques. Certaines de ces techniques peuvent provo-
quer un fléchissement de la vigilance jusqu'à un niveau pro-
che du sommeil, sans que le sujet perde la conscience de 
(1) Activité se caractérisant par la productiond'ima-
gerie, surtout visuelle, ayant lieu dans un état de fléchis-
sement de la vigilance (spontané ou provoque). 
(2) En anglais, low-drive states. 
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son activité mentale (1)-
L'intérêt de ces techniques, de notre point de vue, 
est évident. Elles peuvent faciliter l'accès aux codes ana-
logiques (aux processus primaires du non conscient), dont 
le rôle dans les processus créatifs a été souvent souligné. 
En outre, le sujet maintenant une certaine modalité de con-
science (conscience onirique), il peut établir avec l'opéra-
teur une relation dynamique, et transposer son imagerie 
dans le code verbal, en vue d'une ultérieure "négociation 
intellectuelle" du produit (GOWAN, 1978) (2)-
Ainsi, nous croyons qu'une technique d'imagerie menta-
le assistée ou dialectique peut servir à stimuler ou à dé-
sinhiber le potentiel créatif d'un individu. De la même fa-
çon que DESOILLE (1945) a pu établir les thèmes suscepti-
bles d'induire les "rêves d'exploration", dont le développe-
ment et la manipulation conduisent à la résolution des con-
flits psychiques, sera-t-il possible de définir des thèmes 
conduisant directement aux obstacles qui empêchent la créa-
tivité. Parallèlement, ou pourrait concevoir des thèmes fa-
vorisant le plein épanouissement des aptitudes créatives, à 
l'instar de certains "thèmes-standard" de LEUNER (1969). La 
connaissance de tous les mécanismes impliqués dans la créa-
tivité, ainsi que dans son inhibition, rendrait possible à 
l'opérateur de diriger, si nécessaire, le "rêve créatif-
dans le sens convenable. 
En attendant que cette adaptation soit faite, il nous 
semble, au moins, que l'imagerie mentale, en tant que métho-
de psychothérapeutique, doive être préférée, en raison de 
son caractère créatif, par ceux qui veulent résoudre, par u-
ne psychothérapie, leurs problèmes en rapport avec la créa-
il) Nous décrivons quelques-unes de ces techniques 
dans le chap. Ill-
(2) Cette opération serait l'oeuvre de l'hémisphère 
gauche. 
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tivité. STEIN (1974) conseillerait cette méthode de psycho-
thérapie à trois catégories d'individus: d'abord, ceux qui 
ont été créatifs, mais dont la créativité est actuellement 
bloquée; ensuite, ceux qui n'ont jamais effectivement créé, 
mais qui sentent ou croient qu'ils pourraient devenir créa-
tifs; finalement, ceux qui sont effectivement créatifs, 
mais qui ont des problèmes dans d'autres domaines. 
Notre objectif immédiat n'est pas "psychothérapeuti-
que", dans le sens de provoquer des changements staoles 
dans la personnalité des sujets au niveau de leur pouvoir 
de créer. Ce qui nous intéresse, pour l'instant, c'est de 
disposer d'une technique susceptible de stimuler les proces-
sus créatifs actuels, par la aésinhioition de l'imaginaire. 
La pratique, dans un cadre thérapeutique, d'une méthode d'i-
magerie mentale "dialectique" (induite par une technique de 
relaxation) nous apprend qu'à mesure que le niveau de vigi-
lance du sujet s'approche de celui.de l'endormissement, les 
images mnésiques deviennent de plus en plus rares, donnant 
lieu à des images eidétiques ou à des images imaginées (RI-
CHARDSON, I969). C'est dire que le sujet perçoit son image-
rie comme si elle lui était extérieure, et que celle-ci s'im-
pose à lui par son caractère vif (voire "substantiel") et 
rare (ou tout à fait "nouveau"). Cette imagerie possède 
donc certaines caractéristiques que HILGARD (1981) attriDue 
à l'imagination créative, quand il la définit par son orien-
tation vers la "production d'effets agréables, beaux, uti-
les, socialement désirables" (p. 10). 
Certes, cette imagerie ne se présente pas toujours 
spontanément orientée vers des effets "utiles" ou "sociale-
ment désirables". Souvent les images spontanées sont même 
dépourvues de cohérence. Mais, précisément, une technique 
d'imagerie mentale présenterait plusieurs avantages sur l'i-
magerie spontanée. D'aoord, le sujet pourrait être mis dans 
des conditions qui favorisent particulièrement la fluidité 
et l'originalité des images. Ensuite, le processus de pro-
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duction pourrait être orienté de l'extérieur. Finalement, 
une réflexion ultérieure pourrait être prévue, en vue d'un 
contrôle du caractère plausible de la production. La voie 
de l'imagerie mentale se trouvant ainsi justifiée, le proolè-




La créativité se manifesté souvent dans ia résolution 
d'un proolème, et elie conduit toujours à un apprentissage; 
mais, dans certains cas-limites, le créateur se pose des pro-
blèmes que personne n'avait posés auparavant, et, en les re-
solvant, il apprend des choses que personne ne connaissait. 
Dans cette perspective, le processus créatif ne se confond 
nullement avec la résolution d'un proolème quelconque, ou a-
vec un simple apprentissage, même si les trois démarches ont 
une structure semblable. 
Mais la création ne se distingue pas de la résolution 
d'un proolème et de l'apprentissage uniquement par le carac-
tère "nouveau" et "inattendu" du produit. Les processus cré-
atifs se caractérisent aussi — et cette caractéristique est 
spécifique des processus créatifs — par l'attitude du sujet, 
et par les mécanismes mentaux mis en oeuvre. 
En effet, les études expérimentales montrent, d'abord, 
qu'un processus créatif a d'autant plus de'chances d'aooutir 
à quelque chose de "surprenant", que le sujet prend, devant 
la tâche, une attitude ludique et enjouée, et qu'il accepte 
le risque de "rouler en roue libre", c'est-à-dire, sans se fi 
xer d'avance un but précis. Les analyses réalisées dans une 
perspective dynamique et. génétique montrent que le manque de 
créativité des individus est dû à un modelage des conduites 
— dans le sens des modèles culturels — correspondant au oe-
soin d'adaptation. C'est pourquoi les entants deviennent de 
moins en moins créatifs, au fur et à mesure de leur intégra-
tion sociale et de la structuration modelée des conduites que 
cette intégration exige. Mais certaines expériences montrent 
aussi qu'il est possible de modeler les conduites enfantines 
dans le sens de la divergence par rapport aux mêmes modèles; 
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et qu'on peut également stimuler la créativité des adultes 
moyennant un certain nomore de techniques susceptibles de 
"déconnecter" le sujet des modèles intériorisés, ou même de 
"briser" certaines structures comportementales acquises, no-
tamment au niveau cognitif. 
Nous en arrivons ainsi à la deuxième caractéristique 
spécifique des processus créatifs, qui a rapport aux mécanis-
mes mentaux utilisés. La production du "nouveau" est liée à 
l'intervention des segments répondants du courant de la cons-
cience (KLINGER, I97I), ou des processus primaires du pré-
conscient (KtTBIE, 19^5). Cette intervention peut se faire 
spontanément, mais elle peut aussi être suscitée par une stra-
tégie . 
Comme nous venons de le voir, la créatique dispose de 
trois stratégies fondamentales, d'efficacité inégale, pour 
provoquer cet effet. La première consiste à stimuler direc-
tement la production de combinaisons, et, éventuellement,à for-
cer l'amélioration de leur qualité. La deuxième consiste à 
mettre le sujet dans un état de régression fonctionnelle (par 
la déstructuration des conduites jusqu'au niveau du jeu d'i-
magination libre), où l'imaginaire peut bénéficier plus faci-
lement de l'apport des processus préconscients. La troisième 
consiste à mettre le sujet dans un état de supvigilance où 
les processus préconscients nécessairement se libèrent, en mê-
me temps que la pensée verbale est bloquée et l'imaginaire 
peut être directement stimulé. 
Puisque la création dépend de cet "outil créatif auto-
matique" (KUBIS, 195^ ) que sont les processus répondants ou 
préconscients, nous allons approfondir, dans le chapitre sui-
vant, cette troisième voie. D'abord, nous analyserons l'évo-
lution de la créativité enfantine (dans la rêverie et dans le 
jeu), afin de voir comment la structuration aes conduites, et 
surtout de la pensée veroale, suivant les modèles culturels, 
repousse l'imaginaire et la pensée iconique vers le précons-
cient. Ensuite, nous examinerons les différentes techniques 
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susceptibles de stimuler la créativité des adultes par une 
sorte de régression aux conduites enfantines, qui facilite la 
libération des processus primaires du préconscient; celles 
qui font appel à un mode simulât if d'activité (.dans le jeu), 
et celles qui induisent un fléchissement de la vigilance (par 
la détente psycho-sensorielle). Nous accorderons une attenti-
on toute particulière à une technique d'imagerie mentale qui 
réunit plusieurs conditions favorables: l'attitude de jeu et 
l'état de détente, le fléchissement de la vigilance et le blo-
cage de la pensée verbale, la lioération des processus précons-
cients et 1-activation de la pensée iconique. 
CHAPITRE III 
LES VOIES D'APPROCHE 
DE LA CREATIVITE 
1. FONDEMENTS THEORIQUES 
10. Ayant mentionné les critères auxquels reconnaître 
l'acte créatif, ayant tenté de l'identifier en passant par 
le détour du processus de résolution de problèmes et ayant 
mentionné un certain nombre de mécanismes de la stimulation 
de la créativité, il nous faut, à présent, dégager un certain 
nombre d'hypothèses et d'éléments à partir desquels concevoir 
notre recherche empirique ou expérimentale. Sur quels fon-
dements établir les situations auxquelles confronter les su-
jets? Quelles pistes suivre pour exploiter ces situations 
et interpréter les données que nous recueillerons? 
Nous allons tenter de dégager les éléments de réponses 
à ces questions. Nous verrons ce que suggère l'approche thé-
orique de la relation entre créativité et structuration des 
conduites, entre créativité et conscience réfléchie; nous 
verrons ensuite comment se situent, par rapport à cela, un 
certain nombre de pratiques existantes. 
11. Créativité et structuration des conduites 
Lorsque PLACET (1975) parle de l'équilibration des 
structures cognitives comme étant le "processus central" du 
développement, il privilégie le développement des connaissan-
ces, en fonction d'une adaptation progressive de l'individu 
au monde des objets et des personnes. Mais, quand il préci-
se que "l'une des sources de progrès dans le développement 
des connaissances est à chercher dans les déséquilibres com-
me tels, qui seuls obligent un sujet à dépasser son état ac-
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tuel et à chercher quoi que ce soit en des directions nouvel-
les" (p. 17 ) > il pose — ou en tout cas suppose — le problè-
me de la genèse et du développement de la créativité, en mê-
me temps que celui de la motivation du comportement. 
PIAGET (1964) explique ailleurs, citant Claparède, que 
toute conduite est déclanchée par un besoin, et que celui-ci 
n'est autre chose que la manifestation d'un déséquilibre — 
— "lorsque quelque chose, en dehors de nous ou en nous (dans 
notre organisme physique ou mental) s'est modifié, et qu'il 
s'agit de réajuster la conduite en fonction de ce changement" 
(p. 13). Un nouvel équilibre étant en principe un meilleur 
équilibre, le progrès résulterait, pour Piaget, de ces "ré-
équilibrations majorantes" successives. Dans cette perspec-
tive, toute rééquilibration majorante est, de ce fait même, 
créative; et la créativité d'un individu résiderait dans les 
réponses qu'il donne aux problèmes qui lui sont posés par 
les situations de déséquilibre. Ces situations surviennent, 
le surprennent, et finalement le meuvent; à lui de recréer 
l'équilibre rompu. En d'autres termes, le phénomène créatif 
(au moins dans les conduites cognitives) serait, en dernière 
analyse, un processus de résolution d'un problème. 
On a souvent souligné 1'adultocentrisme de Piaget. En 
réalité, il essaie d'expliquer l'émergence des nouvelles 
•structures cognitives dans le cadre d'un continuum fonction-
nel qui découchera sur le mode de fonctionnement de la pen-
sée adulte. Quand il parle d'innovation, il se rapporte donc 
plus à la structure qu'à la fonction. Il y voit plus l'as-
pect chronologique de l'évolution d'une fonction (considérée 
comme un "invariant") s'épanouissant à travers des structu-
res successives, que l'aspect logique de la combinaison de 
différentes structures solidaires en vue de l'accomplisse-
ment d'une même fonction. Et, adoptant ce point de vue à la 
fois génétique et structuraliste, Piaget conçoit le sujet 
aux prises avec les contraintes de son environnement comme 
s'il était le seul responsaole pour les assimilations et ac-
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commodations constitutives de chaque "rééquilibration majo-
rante". En d'autres termes, pour Piaget, les informations 
venant de l'environnement peuvent être contraignantes, mais 
le centre de décision se situe toujours dans le sujet, à 
qui appartient la tâche de trouver la solution du problème 
qui lui est ainsi posé. 
En effet, PIAGET (1947) suppose qu'un principe de con-
tinuité préside à l'ensemble du développement psychologique 
—- "une continuité fonctionnelle radicale entre les formes 
supérieures de pensée et l'ensemble des types inférieurs d'a-
daptation cognitive et motrice" (p. 12). Puisqu'il envisa-
ge tout le processus du point de vue de son terme, PIAGET 
(I964) voit la pensée représentative uniquement comme un pro-
longement des schemes sensori-moteurs, à travers 1'"intério-
risation des perceptions et des mouvements sous la forme d'i-
mages représentatives et d'expériences mentales" (p. 40); et 
l'intuition, comme l'expression d'un "égocentrisme intellec-
tuel" caractérisant un stade de transition vers la pensée a-
dulte, laquelle doit être objective et rationnelle. En som-
me, dans le jeu des échanges qui ont lieu à travers la fron-
tière qui sépare le système individu du système milieu (fron-
tière qui est particulièrement perméaole chez l'enfant), Pi-
aget privilégie, d'une part, les contraintes du milieu et, 
d'autre part, il attribue au sujet la capacité - et la res-
ponsabilité — des prises de décision. 
Dans cette perspective, qu'en est-il de l'imagination 
enfantine, à laquelle on fait généralement appel pour expli-
quer, surtout, l'activité ludique? A propos des jeux d'ima-
gination (1), qui sont pourtant l'activité créative par ex-
cellence de l'enfant entre 2 et 7 ans, PIAGET (1964) prend 
toujours la même position adultocentrique, en les envisageant 
du point de vue du besoin d'adaptation et des exigences du 
(1) Piaget préfère la désignation de jeux , symboliques,-
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raisonnement. Ils représentent, à son avis, "le pôle égo­
centrique de la pensée", ou encore "la pensée égocentrique 
à l'état presque pur, dépassé tout au plus par la rêverie et 
le rêve"; d'autre part, ils contiennent "un minimum d'élé­
ments collectifs". Bref, cette activité de l'enfant "n'est 
pas un effort de soumission du sujet au réel, mais, au con­
traire, une assimilation déformante du réel au moi" (p. 32). 
Par conséquent, l'enfant ne devra retenir, de la variété de 
ses activités ludiques, que les éléments qui l'approchent 
des modèles culturels adultes. En effet, après avoir cons­
taté le déclin, entre 8 et 12 ans, du jeu d'imagination et 
même du jeu en général, PIAGET (195D remarque que "seuls 
les jeux de règles échappent à cette loi d'involution et se 
développent (en nombre relatif et même absolu) avec l'âge. 
Ils sont à peu près uniques chez l'adulte" (p­ 153)■ 
Si l'on prenait le point de vue de BACHELARD (1943)> 
pour qui l'imagination n'est pas, à proprement parler, "la 
faculté de former des images" mais plutôt "la faculté de dé­
former les images fournies par la perception" (p. 7), on di­
rait que ces propos de Piaget constitueraient une condamna­
tion de l'imaginaire. Sans doute sont­ils une défense de la 
mentalité adulte telle qu'elle existe dans notre société, 
c'est­à­dire, caractérisée par une complète soumission au 
réel et par une importante imprégnation d'éléments collec­
tifs. Mais, l'évolution de la mentalité enfantine dans ce 
sens étant un fait, on peut toujours se demander, d'abord, 
si la continuité fonctionnelle doit être affirmée comme un 
principe général du développement; ensuite, si chaque stade 
de ce développement se réduit effectivement à la structure 
cognitive qui le caractérise. La réponse à ces deux questi­
ons pourrait, en effet, nous expliquer pourquoi l'enfant est 
structurellement créatif, et pourquoi l'adulte ne l'est pas. 
Et, dans cette perspective, il nous faudrait bien reconnaî­
tre la supériorité de la mentalité enfantine, ouverte et li­
bre, sur celle de l'adulte, prisonnière de toute sorte de 
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contraintes culturelles. 
CHATEAU (I972) rappelle, à ce propos, que l'intelligen-
ce sensori-motrice continue à se développer parallèlement à 
l'intelligence représentative, et que, d'autre part, les ima-
ges existent avant que celle-ci s'installe. A son avis, l'i-
magination créatrice n'a rien à voir avec les structures, 
qu'elles soient cognitives ou pratiques. Au contraire, CHA-
TEAU (I967) pense que l'imagination créatrice dérive du jeu 
en tant qu'activité non pratique, et en dernière analyse de 
la représentation en tant qu'activité non structurée. Ses 
racines profondes se situeraient même au niveau du geste, 
dans ce qu'il possède de fonctionnel. Bref, l'élément créa-
tif de l'activité enfantine résiderait dans son caractère 
fonctionnel, alors que son orientation vers un out (pratique, 
ludique) lui conférerait le caractère de structure significa-
tive . 
En effet, même la pensée représentative (qui en tout 
cas s'oppose à la pensée rationnelle) suppose déjà une cer-
taine domestication des images spontanées primitives, ce qui 
devient évident dans le jeu d'imitation et dans le jeu de rè-
gles; et cette maîtrise de l'imaginaire se poursuivra à tra-
vers les stades, sous la pression du besoin d'adaptation, 
moyennant un jeu complexe de facteurs intellectuels et affec-
tifs. Les systèmes intellectuel et affectif étant ainsi so-
lidaires, on comprend qu'il se forme, chez les individus de 
notre culture, ce que CHATEAU (1972) appelle des "mécanismes 
de défense contre l'imaginaire". Ces mécanismes existant 
chez l'adulte en général, l'enfant en est de nouveau la vic-
time, par la voie des contraintes éducatives. 
En effet, dans une société où l'on ne cesse d'affirmer 
la primauté des activités utilitaires (travail) sur le jeu 
"improductif" (loisir), et des opérations rationnelles (pen-
sée logique) sur la fantaisie "irréaliste" (imaginaire), cha-
que nouvelle acquisition de l'enfant, au lieu de constituer 
un nouvel appui à son imagination, devient, au contraire, un 
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nouveau pont vers le réel et le rationnel. Ainsi, au i'ur et 
à mesure de la structuration des conduites, l'enfant répond 
de moins en moins à des appels à son imaginaire; car la so-
cialisation lui impose, au contraire, d'intérioriser progres-
sivement tout ce qui fait oostacle à l'imagination. 
12. Créativité et conscience réfléchie 
03B0RN (19^7) attrioue à la vie en société l'origine 
des facteurs responsables de la paralysation de la créativi-
té: les habitudes, les idées préconçues, la timidité, le dé-
couragement. Ces facteurs agiraient surtout à travers le 
langage et l'éducation. Mais, comme le remarquent DEMAREST 
& DRUEL (1976), c'est au niveau de la pensée logique qu'il 
faut situer l'obstacle majeur à la création, puisqu'il exis-
te identité entre le "matériel constitutif de la pensée" et 
les "freins qui font obstacle à la pensée créatrice" (p.89). 
Autrement dit, tout l'équipement intellectuel dont l'indivi-
du dispose (dans notre contexte culturel) — ses connaissan-
ces, ses techniques, sa formation, ses motivations, ses mé-
canismes de pensée -- tend à empêcher ipso facto la créati-
on. 
BACHELARD (197b) a, certes, raison d'affirmer, dans 
son plaidoyer pour l'esprit scientifique, que celui-ci doit 
se former "contre la nature". Il a raison d'insister, par 
conséquent, sur la nécessité a'une rationnalisation systéma-
tique de l'expérience, sans quoi — dit-il — "on laissera 
se former une sorte d'inconscient de l'esprit scientifique 
qui demandera ensuite une lente et pénible psychanalyse pour 
être exorcisé" (p. 45 J- Or, si l'expérience première (et 
d'abord celle du milieu familial de la petite enfance) peut 
être rangée parmi les "oostacles épistémologiques" à la pen-
sée scientifique, c'est parce qu'elle est plus proche de la 
nature, et qu'elle fait immédiatement appel aux processus ar-
chaïques de l'imaginaire, au lieu de se soumettre aux règles 
-93-
de la pensé rationnelle. 
C'est pour cela que, de l'avis de Bachelard, "l'esprit 
scientifique doit sans cesse lutter contre les images, con-
tre les analogies, contre les métaphores" (p. J8). Mais, 
précisément, ce qui est un oostacle à la pensé scientifique 
peut-il alors devenir un facteur favorable à la création. 
Car, autant il est vrai que la science se fonde sur les pro-
cessus secondaires de la conscience réfléchie et de la pen-
sée verbale, autant il est vrai que l'activité créatrice dé-
coule des processus primaires du non-conscient et de la pen-
sée iconique. Bref, ce que Bachelard appelle 1'"inconscient 
de l'esprit scientifique" est bien la source de l'imaginaire. 
Or, il existe une activité caractéristique de l'enfant 
(mais présente aussi chez tout individu adulte) où se combi-
nent, dans une proportion inégale, les processus primaires, 
archaïques, de l'imagination, et les processus secondaires, 
socialisés, de la conscience réfléchie. Cette activité, sou-
vent considérée comme le paradigme de la création, est le 
jeu — "l'acte de l'enfance", selon l'expression de CHATEAU 
(1973) - lequel, d'après l'analyse de BATESON (1972), mar-
que, de ce fait, "une étape en avant dans l'évolution de la 
communication" (p. 216). 
C'est donc dans le jeu qu'il faut chercher l'imaginai-
re. Non pas dans le jeu en tant qu'activité structurée ap-
prise (ou savoir), comme c'est le cas des jeux d'imitation 
et des jeux de règles; mais là où l'enfant expérimente la 
"jouissance du nouveau" qui caractérise les activités pure-
ment fonctionnelles que les influences culturelles n'ont pas 
encore contaminées. D'ailleurs, c'est parce que l'adulte 
reste toujours capable de ressentir ce "charme de la nouveau-
té", que, pour lui, "toute activité peut devenir un jeu, mê-
me la guerre, même l'amour". Car, pour l'adulte, le carac-
tère ludique n'appartient pas à l'activité en soi; le jeu 
est plutôt, pour lui, "comme un état d'esprit, une espèce de 
jeunesse et d'ignorance, un à-côté du savoir" (p. 18). En 
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somme, si l'enfant "joue" toujours parce qu'il est enfant 
(sa dynamique ne lui permet pas de faire autre chose), l'a-
dulte, lui, "joue" lorsque son activité se libère des struc-
tures intellectuelles et pratiques des modèles culturels. 
Ceci n'est pas étonnant, puisque le jeu enfantin est 
à l'origine d'activités adultes aussi diverses que le tra-
vail, l'art ou le sport. Toutes ces activités ont en commun, 
avec le jeu enfantin, le fait qu'elles en prolongent le côté 
d'affirmation personnelle et de sérieux, lié à la conscien-
ce réfléchie. Dès que l'enfant, après 3 ans — l'âge de l'é-
mergence de la personnalité — , devient capable de distinguer 
sujet et oùjet, il peut alors chercher une tâche à accomplir 
ou une difficulté à surmonter. Le jeu proprement humain 
(c'est-à-dire "adulte", en dernière analyse) lui devient ain-
si accessiùle. Il se diversifie progressivement suivant 
l'attitude du sujet et l'aspect qu'il privilégie dans son ac-
tivité: soit la discipline et le profit, en fonction de l'u-
tilité (travail); soit le rituel et le symbolisme, en fonc-
tion de l'émotion esthétique (art); soit l'épreuve et l'en-
traînement, en fonction du divertissement (sport). 
Il faut donc voir dans le jeu enfantin beaucoup plus 
que son rôle dans le développement intellectuel, que PIAGET 
(I95I, I964) met en évidence. Peu importe si l'enfant qui 
joue cherche à retrouver dans la fantaisie l'atmosphère sé-
curisante que lui refuse le monde réel, comme le suggère 
FREUD (1908), ou si, au contraire, il essaie d'apprendre les 
tâches que lui impose la vie en société, comme le prétend 
ERIKS0ÍÍ (I95O). Qu'elle concrétise une réaction de fuite fa-
ce à la réalité ou qu'elle donne satisfaction au besoin (ou 
au désir) d'y faire face, la conduite ludique ne peut se ré-
sumer aux mécanismes de défense ou aux processus d'identifi-
cation qui, éventuellement, la supportent. Car, par le jeu, 
l'enfant devenu personne se rend capaùle de créer intention-
nellement des situations problématiques et de les façonner 
selon son plaisir, même s'il n'en est pas tout à fait consci-
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ent. 
Cela revient à dire, d'une part, que, quelle que soit 
la motivation du jeu, l'individu y démontre et développe une 
capacité créative qui ne se confine pas dans les situations 
de résolution d'un problème, mais qui se réalise particuliè-
rement par l'action de découverte d'un proolème. Cela signi-
fie, d'autre part, que l'élément créatif de l'activité ludi-
que ne réside pas dans les structures, veroales ou pratiques, 
résultant des processus secondaires de la conscience réflé-
chie, mais plutôt dans les éléments fonctionnels, iconiques 
et gestuels, liés aux processus primaires du non-conscient. 
13. Education et rééducation de la créativité 
G. JEAN (1979), pédagogue et poète, a donc raison de 
proclamer que "la petite enfance est vraiment la période où 
l'imagination doit être sauvée"; car — explique-t-il — "au 
moment où s'ouvre ce que les psychanalistes appellent la pé-
riode de latence, l'imagination très souvent est en recul" 
(p. 62). Les études empiriques comme celle de PAPAKEK (1963-
-1964), déjà citée, ne font que le confirmer: le pourcentage 
de sujets "hautement créatifs" tomoe, entre 5 et 7 ans, de 
90 % à 10 %, pour se fixer ensuite aux environs de 2 %.. En-
core faudrait-il préciser comment on a procédé à une telle 
mesure. 
Quoi qu'il en soit de la fidélité de tels chiffres, on 
peut dire qu'heureusement, des éléments potentiellement cré-
atifs résistent à la "continuité fonctionnelle" que les con-
ditionnements culturels imposent aux structures mentales à 
travers les stades, de sorte que l'adulte garde toujours de 
son enfance quelque peu de la liberté du jeu, tout comme 
l'enfant qui joue conserve du premier âge quelque peu de la 
spontanéité fonctionnelle du geste. Car la créativité sub-
siste précisément en dehors des structures significatives, 
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tant pratiques que mentales, qu'elles soient héritées ou ac-
quises. La structuration des conduites que l'adaptation e-
xige (et peu importe qu'il s'agisse d'un choix du sujet ou 
d'une contrainte du milieu) implique effectivement une cana-
lisation, c'est-à-dire une limitation de la lioerté d'inven-
ter. 
On peut d'ailleurs dire que l'imagination refait sur-
face lorsque les sécurités traditionnelles s'évanouissent: 
que l'on pense aux "systèmes D" qui permirent ae survivre, 
d'organiser la vie pendant la seconde guerre mondiale. Les 
hommes étaient ooligés d'imaginer et... ils imaginaient. 
ObiSORil (1957), qui attribue à l'éducation la resppnsa-
oilité principale des oostacles à la créativité, préconisait 
comme remède, pour les enfants, un renversement de tout le 
processus éducatif, dont les grandes lignes pourraient se ré 
sumer dans une pédagogie de l'éveil, laquelle impliquerait 
une discipline permissive et une valorisation de la sponta-
néité; et, pour les adultes, des techniques de décondition-
nement , dont l'objectif serait de libérer les aptitudes in-
ventives bloquées par l'éducation et le fonctionnement ins-
titutionnel (institutions, état-providence...). 
Mais une "pédagogie de l'éveil", ou de la divergence 
— du différent, qui est en somme du nouveau — , ainsi qu'u-
ne rééducation dans le même sens, ne peuvent conduire à un 
changement du statu quo que dans la mesure où le contexte 
culturel est favoraole à la formation et à l'affirmation de 
personnalités créatives. Sans cela, il ne sera jamais pos-
sible d'arriver au développement, dans chaque individu, de 
ce que BACHELARD (1943) appelle un surmoi imaginatif, de fa-
çon à ce qu'"au lieu d'un surmoi qui s'impose on sentirait 
un surmoi qui invite aux compositions" (p. 144). 
Sauver la créativité des enfants 
L'organisme humain étant un système ouvert sur son en-
vironnement, un même état final de stabilité dynamique, in-
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terne et externe, pourra toujours être atteint à partir de 
conditions initiales différentes et par des chemins divers. 
Mais c'est le propre des systèmes ouverts que le choix du 
chemin vers leur stabilité dynamique ne puisse être fait que 
dans le cadre des échanges inter-systémiques. Ainsi les "mé-
canismes de défense contre l'imaginaire" que CHATEAU (1972) 
attribue aux adultes en général ne sont que le résultat ae 
l'introduction, dans le fonctionnement du système individu, 
pendant l'âge évolutif, d'un certain nombre de contraintes 
d'origine externe, liées aux modèles culturels que la socié-
té tend à imposer à tous ses membres. Et si, comme le cons-
tate G. JEAN (1979), le recul de l'imaginaire a lieu dès a-
vant la période de latence, c'est parce que la plupart de 
ces contraintes sont introduites au cours de la formation de la 
personnalité, parla voie d'une fixation compulsive des struc-
tures comportementales, en nombre limité, que chaque culture 
privilégie dans le nombre illimité de structures comporte-
mentales possibles. 
C'est pourquoi une pédagogie de l'éveil, ou de la di-
vergence (de structures), sera nécessairement une pédagogie 
du relâchement (structurel), ou de dissociation. Et puisque 
le comportement de l'individu est essentiellement un échan-
ge avec son milieu, aucun "nouvel équilibre" ne peut avoir 
lieu au niveau individuel que dans la mesure où des change-
ments se produisent dans l'environnement; et, réciproquement, 
tout renouveau culturel est le produit des changements qui 
ont lieu dans chaque individu. Mais il demeure que nos ci-
vilisations ont des systèmes où tout est prévu, aménagé... 
la fantaisie ou l'imprévu étant menaçants... et donc à exclu-
re. La créativité est danger: souhaitée et redoutée. 
Il y a créativité possible dans la mesure de l'ouvertu-
re du système. Le comportement individuel ne peut donc être 
regardé comme correspondant à un processus d'équilibration 
interne dans un système fermé, ébranlé par une quelconque a-
gression du milieu extérieur. Les phénomènes d'assimilation 
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et d'accommodation qui caractérisent le rapport individu­mi­
lieu acquièrent un tout autre sens si on les conçoit comme 
les deux faces complémentaires d'un même processus se dérou­
lant dans le cadre d'un système plus vaste incluant l'orga­
nisme et son environnement, et que PAGES et al■ (1979) appel­
lent "système socio­mental". 
Mais, rappelons­le, la séparation que fait le sens com­
mun (et même la psychologie scientifique) entre les foncti­
ons cognitives, affectives et sensorielles est un fait de la 
culture, oeaucoup plus qu'une donnée de la nature. En réali­
té, la prise de risque que comporte tout passage à 1'acte — 
— et a fortiori à l'acte créatif — compromet simultanément 
ces trois niveaux fonctionnels, même si certains mécanismes 
de défense se situent sélectivement à l'un d'entre eux. Cet­
te vision integrative doit donc être présente quand il s'agit 
de développer (ou de "sauver") la créativité des enfants, ou 
de la récupérer chez la génération adulte. Par ailleurs, si 
l'on se propose de rendre créative toute une communauté, la 
nature dialectique des rapports individu­milieu exigerait que 
les changements soient simultanés chez les enfant3 et chez 
les adultes, chez chaque individu et dans les institutions. 
Quand nous parlons d'une pédagogie de la divergence de 
structures, ou de relâchement structurel, nous ne voulons 
donc nous limiter ni aux fonctions rationnelles ni aux fonc­
tions du moi, mais nous pensons aussi aux capacités sensori­
elles et aux aptitudes motrices. En effet, il faut reconnaî­
tre que le développement de ces capacités et aptitudes est 
culturellement conditionné, et qu'on ignore encore la portée 
d'un tel conditionnement. 
Or, le besoin d'adaptation au milieu physique et soci­
al impose que certaines sensioilités et certains mouvements 
atteignent un niveau de développement raffiné, tandis que 
d'autres restent plus ou moins atrophiés par manque d'exer­
cice, ou sont même intentionnellement inhioés parce qu'on les 
luge inconvenants. Ainsi, dans notre culture, un jeu comple­
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xe de facteurs cognitifs et affectifs fait que soient systé-
matiquement stimulées certaines discriminations sensorielles, 
particulièrement dans le champ visuel (forme, couleur), tan-
dis que la possibilité de perception des mouvements viscé-
raux est généralement ignorée, et certaines expériences de 
plaisir sensoriel sont positivement réprimées. Une telle sé-
lection se vérifie dans le domaine des capacités motrices, 
dont la stimulation est inégale, selon qu'il s'agit, par e-
xemple, de la marche debout, des dextérités que le travail 
exige, des gestes significatifs, des mouvements "inutiles" 
ou "disgracieux", des postures ou gestes "inconvenants". 
De cette diversité d'attitudes, de la part du sujet et 
de celle de son entourage, envers les différentes activités 
sensorielles et motrices, résulte donc un développement dis-
harmonieux de l'ensemble des structures fonctionnelles, quoi-
qu'on ne se rende compte de ce déséquiliore que dans les cas 
extrêmes s'écartant significativement des modèles culturels 
du comportement. En réalité, chaque individu reste bien en-
-deçà des limites possibles du développement de certaines de 
ses capacités, d'une part; tandis que, d'autre part, il de-
vient incapable de se libérer d'un ensemble de structures 
comportementales que lui impose l'adaptation au milieu. 
Récupérer la créativité des adultes 
vJette situation peut toutefois changer si on emploie 
des moyens adéquats. La preuve qu'il en est ainsi est four-
nie précisément par le fait que, même à l'âge adulte, il est 
souvent possible de modifier l'équilibre existant, moyennant 
l'entraînement des capacités sous-développées. Pour ne ci-
ter que quelques exemples frappants en dehors des laboratoi-
res de psychologie, on sait que certains praticiens du yoga 
parviennent a ralentir volontairement le rythme cardiaque, 
et, même, à arrêter le flux du sang; et que certains faKirs 
peuvent maîtriser complètement la sensibilité à la douleur. 
Des phénomènes semblables peuvent être constatés sous l'in-
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fluence de techniques de relaxation: ainsi les individus qui 
s'exercent au Training Autogène (SCHULTZ, 195¾) font l'expé-
rience du poids et de la chaleur de leur corps, pouvant mê-
me ressentir le fonctionnement interne de leur coeur; et la 
méthode digitale de relaxation (FKETIGNY & VIREL, I968) fait 
que les sujets aient des sensations tactiles inusitées, et 
qu'ils ressentent le flux du sang, sous forme de oattements 
comme de "petits coeurs", au bout de leurs doigts. 
L'expérience clinique et les études expérimentales en 
laboratoire montrent que, quelle que soit la technique em-
ployée pour l'obtenir, l'état de détente psycho-sensorielle 
est toujours associé à la déconnexion de l'organisme par rap-
port au monde extérieur. En d'autres termes, toute techni-
que de relaxation provoque des changements importants au ni-
veau des structures sensorielles, perceptives et motrices, 
l'organisme finissant de fonctionner comme un système fermé; 
et, ce qui est plus intéressant de notre point de vue, cet 
état de détente et de déconnexion entraîne automatiquement 
des changements à d'autres niveaux: aux niveaux des affects, 
des représentations, de la vigilance et de la conscience. 
Notre vision integrative du fonctionnement psychique 
se trouvant ainsi justifiée, nous croyons que les altérati-
ons des fonctions cognitives induites par des changements au 
niveau sensori-moteur n'excluent pas la créativité; et nous 
verrons plus loin qu'en effet il en est ainsi, et que la dé-
connexion et la détente peuvent même exercer un rôle de sti-
mulation des processus créatifs et de thérapie de la capaci-
té de créer. 
Si l'on songe à rendre créative toute une communauté, 
un changement d'attitude envers la créativité serait le mi-
nimum que l'on puisse exiger des adultes; ou, dans le langa-
ge de CHATEAU (1972), qu'ils se libèrent de leurs "mécanis-
mes de défense contre l'imaginaire". aviais cette libération 
se trouve facilitée dans la mesure où d'autres mécanismes de 
défense sont brisés, ceux qui ont rapport à l'usage du corps. 
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En d'autres termes, si l'on veut "sauver" la créativité des 
enfants par une action au niveau communautaire, cette acti-
on -pédagogique doit être accompagnée par une action théra-
peutique chez les adultes, tendant à récupérer le recul que 
la socialisation leur a imposé, non seulement au niveau de 
l'imaginaire, mais aussi au niveau du sensoriel. 
Si, comme l'expliquent SIVADÛN & &ANTBERET (1977), 
"les fonctions mentales, en se développant, se déploient et 
cherchent à intégrer toujours plus d'éléments dans l'espace 
et dans le temps" (p. 42), les troubles fonctionnels résul-
tent toujours d'une intégration défectueuse de ces éléments. 
Le manque de créativité s'explique donc, dans cette perspec-
tive, par une mauvaise structuration fonctionnelle, ou par 
une mauvaise équilibration des structures; et alors la récu-
pération de la créativité passe nécessairement par une ré-
gression fonctionnelle, telle que les auteurs cités la pré-
conisent pour toute guérison psychologique: "l'organisme tout 
d'abord régresse et retrouve sa normalité en-deçà de l'état 
anormal, pour réorganiser ensuite de nouveaux modes de fonc-
tionnement tenant compte à la fois des capacités du sujet et 
des possibilités du milieu" (p. 42). 
Pour qu'un individu puisse récupérer ses capacités cré-
atives, il faut donc qu'il recule aux stades qui précèdent 
la structuration des connaissances et de toutes les conduites 
"adaptées", c'est-à-dire, qu'il descende au niveau de l'ac-
tivité fonctionnelle, de la réaction répondante., de l'activi-
té a-critique. Car, s'il est vrai qu'il n'y a pas d'action 
imaginante sans changement d'images et sans union inattendue 
d'images (BACHELARD, 1943), il est aussi évident qu'il n'y a 
pas de nouvelles structures sans déstructuration des struc-
tures existantes, ou sans relâchement structurel. 
A ce propos, il serait pertinent de rappeler la mise 
en garde de BATESON (1972 ) : "nous sommes tellement aousés 
par le langage, que nous ne pouvons plus penser avec rigueur" 
(p. 47). En effet, 1'"esprit scientifique" que notie cultu-
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re ne cease de développer accorde au raisonnement verbal un 
privilège tellement important, que toute expérience immédi-
ate, toute connaissance "intuitive", toute explication ani-
miste, tout langage métaphorique, deviennent des "oostacles 
épistémologiques" dangereux (BACHELARD, 1975)- Cela inter-
vient à tel point, que l'imagination, depuis longtemps con-
damnée comme "la folle du logis", risque d'être définitive-
ment bannie. 
Ce privilège accordé au raisonnement correspond certai-
nement, dans le passé de l'humanité, à une spécialisation né-
cessaire à la survie de l'espèce. Mais il n'en est nullement 
ainsi de nos jours, dès que la tâche de résoudre pas mal de 
problèmes posés, qui était jadis l'apanage de la raison, peut 
être confiée à des machines capables de manipuler, avec plus 
d'efficacité, l'information disponible. L'homme commence à 
pouvoir s'occuper plus spécifiquement de ce qui n'est pas don-
né, c*est-à-dire de 1'innovation; mais, pour cela, il faut ra-
cheter la partie a-rationnelle de l'esprit humain, que le pro-
cessus culturel tendait à anéantir. 
Ici prend encore sa place la suggestion de BATESON 
(1972): "il ne serait pas inutile que, de temps à autre, nous 
nous souvenions que nous sommes réellemement des mammifères; 
et que c'est 1'épistémologie du 'coeur* qui caractérise les 
mammifères non humains". "Le chat — explique-t-il — ne dit 
pas 'lait'; il ne fait que jouer un rôle (ou être) à l'un des 
pôles d'un échange dont le modèle, s'il fallait l'exprimer 
par le langage, s'appelerait 'dépendance'" (p. 47)- Parler 
d'a-rationnel c'est parler de l'imaginaire, et parler du 
•coeur' c'est parler de l'affectif; et si BACHELARD (1975) a 
pu dire qu'"une science qui accepte les images est, plus que 
toute autre, victime des métaphores" (p. 38), on est enclin 
à croire, inversement, qu'un imaginaire qui se soumet à la 
raison est, lui, victime du discours. 
2. JEU ET SIMULATION 
21. Jeu et apprentissage 
Les activités sensorielles et motrices, d'aoord pure-
ment fonctionnelles, s'organisent en structures, et celles-
-ci deviennent symooliques dans le jeu. Même au niveau du 
langage, c'est à travers le jeu verbal que s'organisent les 
structures significatives qui feront, de l'activité biophy-
siologique qu'est la production de sons, l'échange psycho-
social qu'est le discours ou le dialogue. C'est encore dans 
le jeu qu'au niveau cognitif les structures sensori-motrices 
se trouvent opératoires, par la confrontation de l'imaginai-
re vécu aux données du réel concret. 
L'essence du jeu réside, d'après SYLVA, BRUNER & GÉNO-
VA (1974), dans la prédominance des moyens sur les buts; 
c'est-à-dire que, dans le jeu, le processus est plus impor-
tant que le produit. En termes informatiques, on pourrait 
dire, avec REYNOLDS (1972), que, dans l'activité ludique, la 
sortie du système n'est pas raccordée à l'entrée des autres 
systèmes. Autrement dit, le jeu représente, pour l'organis-
me, un mode simulatif de fonctionnement, où une vaste gamme 
de variations programmatiques est toujours possiole, y com-
pris l'introduction de séquences non usuelles. 
Depuis longtemps, d'ailleurs, on a reconnu le caractè-
re simulatif du jeu enfantin et son rôle pédagogique en tant 
que moyen d'acquisition d'information, de développement d'ap-
titudes, d'apprentissage de comportements sociaux. Ce n'est 
que récemment, pourtant, que l'on est passé de cette consta-
tation de fait à un usage intentionnel du jeu de simulation 
comme instrument pédagogique, à l'exception peut-être du do-
maine de l'art militaire. Les .jeux de guerre sont connus et 
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pratiqués, dès l'Antiquité, comme moyen d'apprentissage, et 
la société occidentale les a développés jusqu'aux formes so-
phistiquées que prennent actuellement les manoeuvres militai-
res et les programmes d'entraînement des soldats. Et quand 
on parle de sophistication, on pense évidemment à l'élément 
créatif que ces "jeux" contiennent, même si leur out est de 
transmettre des connaissances, plutôt que ae stimuler l'ima-
gination. 
Précisément sur ce modèle des jeux de guerre, on est 
parvenu récemment à adopter des techniques de simulation, 
dans d'autres domaines, et d'aoord dans celui des affaires. 
Les jeux d'affaires ont fait leur apparition en 195b, quand 
1'"American Management Association" de New York a mis au point 
un jeu qui a connu un grand succès dans les milieux commerci-
aux et industriels, et même dans les universités, désigné 
"Top Management Simulation". Depuis 196b, le "Jeu Esso" a 
fait aussi sa carrière dans les écoles de commerce américai-
nes. Mais le cas le plus typique est prooaDlement celui du 
jeu-concours "Management National", créé par l'Institut Bri-
tanique des Experts Comptables": en 1969-1970 participaient 
déjà à ce jeu 243 écoles, en compétition par groupes de trois. 
Chaque école étant supposée diriger une entreprise imaginai-
re, envoyait à l'Institut les "décisions" prises sur les pro-
blèmes de gestion qui leur étaient proposés; un ordinateur 
évaluait et corrigeait ces réponses en vue d'un classement des 
écoles, aidant du même coup l'apprentissage aes étudiants dans 
le domaine en question. 
Les sciences sociales ont, elles aussi, adopté le modè-
le des jeux de guerre et des jeux d'affaires comme instrument 
pédagogique. Les simulations assistées par ordinateur et par 
d'autres appareils se sont avérées des techniques valaoles 
pour l'apprentissage et pour la résolution de proolèmes dans 
plusieurs domaines, tels que la politique, les relations in-
ternationales, l'urbanisme. Et beaucoup d'écoles américaines, 
anglaises et canadiennes ont adopté le jeu dans leurs program-
mes de sciences politiques et de relations internatinales d'à-
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bord, puis de géographie, d'histoire et d'autres disciplines. 
En 1961, le gouvernement des Etats Unis a accordé d'importants 
crédits à un vaste programme de télévision et vidéo-cassettes, 
orienté par Nicholas Helourn, visant le développement de l'i-
nitiative des élèves des écoles. 
L'usage pédagogique des jeux de simulation, après une 
phase d'acceptation empirique, suivie d'une autre pnase de scep-
ticisme et même de déception dans les années 60, a finalement 
connu un essor important après les études de JiRUMER (1967) et 
de COLEMAN (1968) aux Etats Unis, et de SMITH & COLS (1967) 
et TANSEY & UNWIN (1969) en Angleterre. On a reconnu enfin 
que, surtout dans le domaine des sciences de l'homme, la simu-
lation a, sur les méthodes traditionnelles d'enseignement, l'a-
vantage d'incorporer les propriétés formelles des phénomènes 
étudiés, dont elle constitue un "analogue", à la façon des mo-
dèles mathématiques. Comme le remarque BRUi\"ER (1967), les 
jeux de simulation ont l'avantage de faire comprendre aux en-
fants qu'ils sont "parties prenantes" dans l'apprentissage, 
et de les stimuler à y jouer un rôle, comme acteurs et non com-
me spectateurs. 
Depuis lors, tant aux Etats Unis qu'en Angleterre et 
dans d'autres pays d'Europe, les jeux de simulation ont sou-
vent leur place, non seulement dans les programmes scolaires, 
mais aussi dans la formation d'enseignants et de directeurs 
d'établissement, de travailleurs sociaux et de dirigeants de 
mouvements de jeunesse, de collaborateurs des organisations 
de solidarité, etc Clark Art a créé en I965, à la demande 
des écoles publiques de Wellesley (Massachusetts), des jeux 
destinés à sensibiliser la communauté locale aux proolèmes de 
la pollution et de l'environnement; et Gary SHIRTS (1970) a 
mis au point, avec la collaboration de Hall Sprag, une série 
de jeux de simulation dont le out était de changer les atti-
tudes. Le plus connu de ces jeux, qui ont été créés pour la 
population de Jalla (Californie), prétendait sensibiliser les 
joueurs aux problèmes du développement-
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22. Jeu et création 
Le mode simulât if qui caractérise le jeu permettant l'in-
troduction de "séquences non usuelles", il n'est pas étonnant 
que pas mal d'auteurs, depuis WALLACE & KOGAN (196$) et JACK-
SON & MESSICK (196^)), aient songé à une hypothétique connexi-
on entre jeu et créativité. D'ailleurs, la recherche sur les 
processus créatifs y a retrouvé les caractéristiques essenti-
elles que HUIT (1966) signale comme pouvant identifier l'ac-
tivité ludique, tant chez l'homme que chez l'animal: il s'a-
git d'une activité qui ne conduit pas à un résultat oiologi-
que immédiat, qui est plutôt caractéristique de l'individu non 
adulte, et dans laquelle un élément émotionnel est toujours 
présent. Et on pourrait encore penser aux processus créatifs 
quand SYLVA, BRUHER & &EN0VA (1974) afiirment à propos du jeu 
qu'il comporte une "prise de risque", étant donné la vulnéra-
bilité du joueur en face du monde extérieur. 
Si l'on songe aux jeux de simulation comme moyen de sti-
muler la créativité, une distinction préalaole s'impose. Les 
techniques développées jusqu'à présent ont été conçues pour 
la plupart en fonction de l'apprentissage, l'accent étant mis 
sur la quantité d'information et sur la rigueur du contrôle 
des variables en présence. Pour assurer ces objectifs, la 
structuration des situations est poussée à tel point que le 
sujet a peu de chances de pouvoir créer. Mais le degré de 
structuration de la situation simulée pouvant varier, il y a 
lieu de distinguer, avec J. L. TAYLOR & R. WALFQRD (1972), 
plusieurs types de jeux de simulation. Ainsi, dans les jeux 
de rôles, où l'on demande aux participants uniquement d'en-
dosser une "personnalité a'emprunt" et de se mettre "dans la 
peau" du personnage, l'improvisation spontanée est la règle. 
11 en est autrement dans les jeux de réflexion, puisque, la 
situation étant Deaucoup plus structurée, les joueurs sont te-
nus de se soumettre à des règles de comportement et à des mé-
thodes préalablement définies. Enfin, la simulation sur or-
dinateur ou sur d'autres appareils risque même d'étouffer tou-
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te créativité, la machine imposant au sujet, des données- et 
des solutions, au lieu de les lui demander. 
Evidemment, aucun de ces modèles n'est négligeable. Les 
procédés mécaniques, électroniques ou informatiques peuvent 
aider soit à la recherche d'information, soit à l'élimination 
de certaines variaoles gênantes, soit encore à l'évaluation 
des hypothèses envisagées. Jbes jeux de réflexion ou de règles 
sont certainement utiles quand il s'agit de trouver une solu-
tion, si créative soit-elle, à un proDlème concret et précis. 
Mais, parmi les trois types considérés par Taylor & Walford, 
seuls les jeux de rôles sont susceptioles de proportionner aux 
individus la liberté et l'autonomie indispensaoles à l'inno-
vation inattendue, dans des situations complexes ou la démar-
che de la découverte d'un problème est aussi importante que 
celle de la résolution d'un proolème. 
Quelques suggestions de jeux dramatiques pouvant stimu-
ler la créativité ont été présentés par SAWDERS (1970), WOODS 
(1970), WOODS & TRITHART (1970), OTTO (1972), DeMlLLE (1972;, 
DAVIS, HELFERT & SHAPIRO (1973), RÛLON & POLLITT (1974), entre 
autres. Il ne faut pourtant pas ouDlier, pour juger de l'ef-
ficacité de ces techniques, le rôle que jouent, dans le pro-
cessus créatif, les contenus dynamiques du non-conscient. 
C'est pour cela que TORRANCE (1975) a sélectionné, parmi les 
différentes techniques sociodramatiques, celles qui, à son a-
vis, pourraient induire des altérations de l'état de consci-
ence . 
L'expérience semble confirmer, d'ailleurs, le point de 
vue de Torrance. CHATEAU (19b7) a ooservé qu'une condition 
nécessaire pour qu'il y ait invention dans les jeux enfantins 
est l'occurrence d'un certain relâchement de la tension ludi-
que. Cette condition étant assurée, alors la présence de cer-
tains facteurs externes (hasard, Obj.et suggestif) peut suffi-
re pour que les joueurs introduisent des changements structu-
raux dans leur activité ludique. Au contraire, le jeu forte-
ment organisé résiste aux incentifs fortuits pour le change-
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ment. En d'autres termes, la création dans le jeu n'a lieu 
que dans la mesure où l'activité ludique (structurée) s'ap-
proche du niveau purement i'onctionnel (spontané). Et on peut 
parler à ce propos d'une régression du moi, ou d'une primiti-
visation de ses fonctions (KRIS, 19í?2), condition favorable à 
l'acte créatif du point de vue psychanalytique. 
Dans cette perspective, on doit alors se demander si la 
désignation de jeu convient également à ces activités quasi-
-fonctionnelles, aux formes bien structurées du jeu ae règles 
(chez l'enfant et chez l'adulte), et encore aux modèles extrê-
mes de structure que constituent les jeux de simulation sur 
ordinateur. PIAGET (1951), qui a étudié la genèse et l'évo-
lution des structures ludiques, en fonction de 1'équiliorati-
on adaptative, décrit le jeu comme une activité où l'assimila-
tion l'emporte sur l'accommodation, les rapports d'équiliore 
entre le moi et le réel se trouvant ainsi altérés. Le maxi-
mum de ce déséquiliore serait atteint dans le jeu d'imagina-
tion, lequel "n'est que l'expression d'une assimilation du ré-
el au moi, c'est-à-dire, d'une assimilation dissociée de l'ac-
commodation actuelle correspondante" (p. 212). La tendance 
vers l'équilibration étant un invariant du développement, le 
jeu (tout comme l'imitation, qui représente le déséquilibre 
dans le sens opposé d'une "hyper-adaptation" par accommodati-
on excessive) resterait donc une activité typiquement enfanti-
ne, et on n'en trouverait chez l'adulte que quelques formes 
plus équilibrées et adaptées, pour la plupart au type jeu de 
règles. 
Mais Piaget pense aussi que le relâchement de l'effort 
adaptatif, ayant comme effet un aéséquiliore au niveau de la 
structure de la conduite ludique, dérive d'une seconde carac-
téristique essentielle du jeu, celle-ci se situant au niveau 
de la motivation: c'est que, à l'opposé de l'imitation, qui 
procède "par accommodation à des modèles utilisables de mani-
ère non pas immédiate mais virtuelle", le jeu procède "par en-
tretien ou exercice des activités par le seul plaisir de les 
dominer et d'en tirer comme un sentiment de virtuosité ou de 
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puissance" (p. 94)- Cette dernière caractéristique de l'acti-
vité ludique peut, en eflet, être toujours constatée, quel que 
soit son niveau de complexité et d'équilore, et le degré d'a-
daptation au réel qu'elle représente. 
Ce qui caractérise le véritaole jeu, en effet, est le 
plaisir de jouer, voire 1'emportement, et non le degré de 
structure de l'activité. Mais ce plaisir ou emportement est 
avant tout "jouissance du nouveau", selon l'expression de CHA-
TEAU (1973). La structure formelle de l'activité ou de la 
performance y est beaucoup moins importante, et la victoire 
sur un adversaire hypothétique de compétition l'est encore 
moins. c'est pourquoi les jeux de guerre et les jeux d'affai-
res peuvent constituer des techniques efficaces d'entraînement 
(c'est-à-dire d'apprentissage) des conduites oeliiques ou ges-
tionnaires; mais, dans la mesure où il y manque l'emportement 
du sujet par le "charme de la nouveauté", il n'y aura nulle 
créativité, et même pas de jeu. Car l'essence du jeu est dans 
l'attitude ludique, la seule qui respecte la "prédominance des 
moyens sur les outs". 
Cette attitude peut exister en pleine conscience et à 
l'état de veille, et c'est pour cela que "toute activité peut 
devenir un jeu", comme dit CHATEAU (1973)- Mais, s'il est 
question de chercher une technique efficace pour stimuler la 
créativité à travers la "jouissance du nouveau" dans l'activi-
té ludique, alors il faut recourir aux "états altérés de cons-
cience", ou plutôt aux états h.yponoïdes (1). Car, le sujet 
n'étant plus en état de veille, son activité imaginaire est 
forcément libre ae toute contrainte structurelle et elle a 
plus de chances a'être créative. D'autant plus qu'il n'est 
pas difiicile de faire de cette activité un j_eu, et même un 
jeu dramatique. 
(1) Etats caractérisés par un olocage de l'activité in-
tellectuelle et noétique. nous en reparlerons plus loin, à 
propos des techniques de relaxation et d'imagerie mentale. 
3- DETENTE ET DECONNEXION 
31• L'hypnose 
Que l'usage purement thérapeutique de l'hypnose puis-
se produire, au niveau des caractéristiques de la personna-
lité, des changements f'avoraoles à la créativité, semole al-
ler de soi et mérite un contrôle empirique. Quand on attri-
bue à 1'hypnothérapie l'effet de réduire certains oostacles 
affectivo-émotionnels à la création — oriser les défenses 
du sujet (BOWERS, 1967), augmenter son auto-confiance (PAR-
LOFF, 1972) — on ne fait que souligner des objectifs com-
muns à toute psychothérapie. 
Le cas est différent quand on analyse l'état hypnoti-
que lui-même et les changements, quantitatifs et qualita-
tifs, qu'il implique au niveau des processus cognitifs. En 
effet, certains phénomènes, tels que les fausses perceptions 
(hallucinations visuelles, auditives, olfactives, etc.), les 
distorsions cognitives (illusions), les trouoles mnésiques 
(hypermnésie, amnésie post-hypnotique), toujours cités dans 
les descriptions de l'état hypnotique (HILGARD à HILGARD, 
I965), suggèrent l'existence d'une certaine similitude entre 
la trance et la création, comme l'ont signalé beaucoup d'au-
teurs (COOPER & ERICKSON, 1959; MacCORD & SHERRILL, 1961; 
TINNIN, 1963; WOLLMAN, I965). En somme, on retrouve dans 
l'expérience hypnotique une régression du moi, une démarche 
d'éloignement et une attitude de .ieu, qui caractérisent aus-
si l'expérience créative. 
Mais il y a, par ailleurs, l'effet de la suggestion. 
sous hypnose. Des études expérimentales montrent qu'on peut 
obtenir, par cette voie, une amélioration de la créativité 
des sujets, non seulement du point de vue quantitatif (COO-
PER à ERICKSON, 1959; WOLLMAN, 1965), mais aussi du point de 
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ex vue qualitatif (MacCORD & SHERRILL, 1961; TINNIJJ, 196$); 
que ces effets peuvent même être différés au-delà du "ré-
veil", surtout dans les cas de trance profonde (RAIKOV,1976). 
Par exemple, un sujet, professeur de mathématique, à qui Mac-
Cord avait suggéré, pendant la trance hypnotique, qu'il réa-
liserait plus et mieux des proolèmes de calcul, a fait, a-
près le réveil, en 20 minutes, des opérations qui, normale-
ment, exigeraient 2 heures. il les effectuait mentalement 
en "brûlant" des étapes, en même temps qu'il écrivait sur un 
sujet tout à fait différent (MacCORD & SHERRILL, 1961). 
BOWERS (1967), qui rapproche l'hypnose de la création, 
explique que la régression du moi joue un rôle central dans 
les deux expériences: les fantasmes peuvent se manifester 
librement devant la passivité du sujet. Dans le cas de la 
trance, la suggestion ne fait qu'activer les processus pri-
maires , et les circonscrire à un thème, la régression assu-
rant le remplacement de la pensée veroale par la pensée ico-
nique (1). Ce changement au niveau cognitif est accentué 
par d'autres auteurs, comme CRAWFORD (1982): il y aurait un 
passage du fonctionnement normal, veroal et analytique, à . 
une stratégie orientée vers 1'Imaginatif, le non analytique, 
l'holistique (2). Et, en effet, les sujets de TINNIM (1963), 
qui ont amélioré leurs performances dans la résolution de 
problèmes mathématiques, expliquaient que la solution cor-
recte se présentait subitement à eux, parfois comme une es-
pèce de "flash" cognitif, mais souvent sous la forme d'une 
sorte d'hallucination visuelle. 
Il y a, entre-temps, une différence importante entre 
les processus de création stimulés par une suggestion sous 
(1) Nous préférons la désignation de pensée iconique 
ou pensée en images à celles de pensée^symoolique (PIAGJS.1, 
1951) ou de pensée visuelle (MacKIM, 1972). 
(2) HILGARD (19bl) pense que la susceptibilité a l'ny-
unose est une fonction de 1•hémiApnlre_drorL, responsaole ae 
la perception holistique liée aux images. 
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hypnose, et ceux qui se déroulent dans l'état de veille. Les 
sujets soumis à une expérience hypnotique ne se souviennent 
plus, après le réveil, de ce qui s'est passé pendant la tran-
ce. Même quand ils accomplissent, en état de veille, une tâ-
che suggérée sous hypnose, ils n'ont pas conscience d'obéir 
à une consigne de l'hypnotiseur. Ainsi BOURGEOIS (1981), 
qui a réalisé des expériences de créativité par suggestion 
"post-hypnotique" chez des "grands créateurs" (artistes et 
scientistes ), raconte qu'un de ses sujets, qui avait ressen-
ti, pendant la trance, un "grouillement souterrain d'un tas 
de choses" au niveau de ses viscères aodominaux, vécut dans 
les jours qui suivirent une sorte de débordement créatif, 
envahissant même ses loisirs et une partie de ses nuits; 
mais il ne savait pas expliquer l'origine de ce phénomène. 
Bref, la suggestion sous hypnose entraîne chez le su-
jet une concentration intense sur le thème suggéré, et en 
même temps un blocage des réponses aux stimulations exter-
nes. Cette concentration et ce blocage expliquent le phéno-
mène de distorsion du temps, caractéristique des états de 
trance: le temps subjectif s'allonge (ou plutôt les proces-
sus mentaux s'accélèrent), ce qui permet au sujet de réali-
ser une quantité de travail qui excède ses possibilités ré-
elles en état de veille. En même temps, en raison de la ré-
gression que l'état hypnotique implique, l'accès au code 
verbal (processus secondaires) est inhibé, les processus 
cognitifs se déroulant dès lors au niveau plus primitif des 
codes analogues, (processus primaires). Et ceci affecte né-
cessairement la qualité du produit. 
Mais le sujet ne peut pas contrôler ses processus men-
taux. Même quand il réalise sa tâche après le réveil, il 
reste dépendant de 1'hypnotiseur, incapaole d'assumer sa ré-
gression pour en faire un usage construct!?. Et s'il arrive 
ainsi à créer, il s'agit toujours a'une création incontrô-
lée- Au contraire, dans la création consciente réalisée en-
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tièrement en état de veille, il y a de la part du sujet un 
contrôle de sa régression, ce qui lui permet, ultérieure-
ment, d'intégrer ses fantasmes dans la réalité. 
32. Les agents chimiques 
L'usage fréquent, dans le travail artistique ou intel-
lectuel, de produits supposés stimulants de l'activité céré-
brale — soit des produits naturels (alcool, caféine), soit 
des synthèses pharmacologiques (amphétamines) — a inspiré 
Beaucoup d'études expérimentales concernant l'effet que pro-
duisent certains agents chimiques sur les processus créatifs. 
Cet intérêt des chercheurs s'est accru dès que l'usage de 
certaines drogues psychotropiques, et particulièrement de 
celles qu'on appelle psychédéliques, s'est répandu en Occi-
dent. Certaines de ces drogues ont pour nous un intérêt par-
ticulier, dans la mesure où elles peuvent induire un authen-
tique état de trance, accompagné d'importantes altérations 
des processus perceptifs et représentatifs. 
Pour ce qui est de l'alcool, il n'y aurait pas, d'après 
les témoignages des peintres touchés par l'enquête de ROE 
(1946), un effet direct sur 1 *"inspiration" artistique; il 
produirait plutôt un état de relaxation favorable au travail, 
et ces artistes le prendraient uniquement pour cet effet. 
Les recherches expérimentales (NASH, 1962), toutefois, 
ont démontré que l'absorption de quantités modérées d'alcool 
facilite les processus d'association, alors que tous les pro-
cessus cognitifs se trouvent perturbés quand les doses absor-
bées dépassent un certain seuil. 
En ce qui concerne la caféine, il semble qu'elle produi-
se un effet généralement positif au niveau de l'efficacité 
des processus intellectuels: les associations deviennent plus 
nombreuses et plus spontanées, la pensée est plus rapide^et 
plus rigoureuse, l'information est plus aisément organisée et 
-114-
assimilée (NASH, 1962). 
Les drogues psychotropiques constituent, de notre point 
de vue, un cas tout à l'ait particulier. En effet, certaines 
d'entre elles semolent déclencher des processus semolaoles 
aux processus de création, ce qui fait qu'on préconise leur 
usage en vue de favoriser l'épanouissement personnel et l'ac-
tualisation des potentialités créatives. 
Il faut, pourtant, en distinguer plusieurs espèces. 
L'effet ae quelques-unes de ces drogues est de type halluci-
nogène, bien que le sujet, au contraire de ce qui se passe 
dans l'hallucination proprement aite, reste capaoie de distin-
guer les perceptions déclenchées par la arogue de celles qui 
correspondent à des stimulations externes. Ces drogues sont 
donc improprement appelées hallucinogènes. Une remarque sem-
Dlaole doit être faite à propos des drogues dites psychotomi-
métiques, qui produisent des effets semolaoles à ceux qui se 
vérifient dans les psychoses: il s'agit là d'états à peine 
para-psychotiques. 
Les plus intéressantes sont sans aoute les drogues psy-
chédéliques, vu le caractère extravagant et inattendu des per-
ceptions (.ou plutôt pseudo-perceptions) et images qu'elles dé-
clenchent. HARMAN et al. (1969) ont vérifié que ces drogues 
produisent un état qui favorise l'accès aux données inconsci-
entes, ainsi que l'augmentation du flux associatif, de l'ima-
gerie visuelle et de la fantaisie; et, en même temps, un af-
faiblissement de la pensée logique et de la concentration vo-
lontaire, et une absence totale ae contrôle sur la production 
imagétique. 
On peut reconnaître, dans cette enumeration, ces pnéno-
mènes caractéristiques des états de conscience altérés ou ASC 
(1), dont nous parlerons plus en détail dans les pages suivan-
tes. KRIPPNER (1969, 1977) pense même que le propre des dro-
(1) "Altered states of consciousness". 
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gues psychédéliques est d'induire l'ASC, et que cet état, au 
moins chez certains sujets, est lié à la créativité. 
Il n'est pas dans notre intention d'analyser ici les 
inconvénients, sur les plans physique et mental, que peut pré-
senter, pour le sujet, l'usage — tout au moins l'usage exa-
géré — des agents chimiques en général, et de certaines dro-
gues dites "lourdes" en particulier. Il faut cependant rap-
peller que les phénomènes d'haoituation et de dépendance gé-
néralement associés à cet usage t'ont que le recours, même mo-
déré, à de telles drogues puisse être dangereux. C'est là un 
contre-poids à l'effet positif pour la créativité. 
Il va sans dire que l'allusion que nous venons de faire 
aux dangers éventuels de leur usage ne nous empêche pas de re-
connaître les effets positifs que ces drogues pourraient exer-
cer sur les processus de création. En effet, il n'y a pas, 
dans le cas des drogues psychédéliques, que la trance ou ASC 
qu'elles induisent.-- état qui est déjà favoraole à la créati-
vité, comme nous l'avons vu à propos de l'hypnose et comme 
nous l'illustrerons davantage quand il sera question des te-
chniques de déprivation sensorielle. Il y a aussi, et surtout, 
l'imagerie mentale abondante, riche et consciente déclenchée 
pendant le "voyage", et que le sujet n'ouolie pas après le 
"retour" — ce qui n'est pas le cas pour la trance hypnotique. 
33. La déprivation sensorielle 
SARGANT (1957) expliquait, en langage pavlovien, ce qui 
se passe dans les états de trance, comme étant l'effet d'une 
"stimulation transmarginale". En d'autres termes, les phé-
nomènes qui caractérisent ces états constitueraient, dans 
leur ensemble, la réponse du système nerveux central lorsque 
les stimulations dépassent ce que l'organisme peut affronter. 
Il y avait, dans cette explication, une suggestion inté-
ressante pour la recherche expérimentale; mais, comme le re-
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marque HOLT (1964), les hallucinations associées à cet état, 
et, concrètement, à la suite cie déprivation sensorielle, ne 
pouvaient pas intéresser les chercheurs oehavioristes, étant 
donné le "stigmate" attaché à toute étude ce l'imagerie, "oan-
nie" du champ d'étude ce la théorie S-R. 
Quant à nous, c'est précisément en raison de l'imagerie 
qui lui est associée que la trance, en général, et celle que 
provoque la déprivation sensorielle en particulier, nous in-
téresse au premier chef, d'autant plus qu'on sait maintenant 
qu'il ne s'agit pas d'hallucinations proprement dites, mais 
d'images visuelles oniriques. Le tracé électro-encéphalogra-
phique ootenu dans ces circonstances est, effectivement, sem-
olable à celui de la phase I du sommeil (DELAY & PICHOT, 
1964). 
L'aosence totale de stimulations sensorielles (et aussi 
la stimulation excessive; provoque, en effet, un état de cons-
cience altéré (ASC) semblable à l'hypnose et à l'état psyché-
délique, avec les altérations correspondantes aux niveaux per-
ceptif et représentatif. Les expériences de HOUSTON (1973) 
sont, à ce' sujet, exemplaires. 
Pour obtenir l'ASC, Houston a essayé des techniques ver-
bales (hypnose) et chimiques (LSD), mais il préfère la satura-
tion et la déprivation sensorielles, provoquées par des procé-
dés mécaniques. Il croit que, au-delà du contrôle plus rigou-
reux que ces procédés permettent, la "machine sacrée" exerce 
un effet psychologique sur les sujets, qui lui attribuent, se-
lon l'auteur, un pouvoir mystérieux de proportionner des expé-
riences insolites. 
Des stimulations sensorielles excessives (saturation 
sensorielle) sont obtenues par Houston moyennant des program-
mes audio-visuels. Par exemple, il projette des diapositives 
sur un écran semi-circulaire, les images occupant toute la 
surface de projection. Le sujet, placé au centre, a l'impres-
sion de se trouver dans la scène. Les thèmes projetés sont 
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abstraits, flous et mouvants, et accompagnés ae musique exo-
tique (.sufi, zen), que le sujet perçoit soit par haut-parleur 
soit par écouteurs. Le résultat en est une altération (géné-
ralement moyenne, mais parfois profonde) de l'état de consci-
ence, favorisant la production de réponses émotionnelles et 
projectives * 
Houston obtient des "états de conscience altérés" enco-
re plus typiques en employant des techniques dites d'isolement 
sensoriel ou de deprivation sensorielle, dont le out est de 
mettre le sujet dans une situation d'aosence totale de stimu-
lations. Cela n'étant £uère possiole pour les stimulations 
tactiles, Houston se sert d'un artifice mécanique pour provo-
quer une déstructuration du champ sensoriel. Il s'agit d'un 
appareil (espèce de pendule métallique) animé d'un léger mou-
vement oscilatoire, et qui amplifie tout petit mouvement qui 
lui soit imprimé. Le sujet étant placé, les yeux oandés, à 
l'intérieur de l'appareil, le moindre mouvement de son corps 
se communique à l'appareil et est ainsi automatiquement ampli-
fié. Dans ces conditions, l'expérimentateur constate chez le 
sujet une altération du système vestioulaire, de sorte qu'il 
perd toute référence spatio-temporelle; et il entre dans une 
espèce de trance, caractérisée par une dissociation somato-
-psychique accompagnée de phénomènes sensoriels insolites. 
Dans cet état, Houston parvenait à induire, chez les su-
jets, et par simple suggestion, des distorsions sensorielles 
(par exemple des sensations ae fraîcheur), ainsi que des ré-
ponses multi-sensorielles à des stimuli qui font normalement 
appel à un seul organe récepteur (par exemple, des expériences 
kinesthésiques associées à l'audition de musique). Plus enco-
re, il a réussi à induire le phénomène dit d'accélération 
des processus mentaux ou AMP (1), c'est-à-dire, à provoquer 
chez les sujets une augmentation de la quantité d'idées et du 
rythme de production; et, même, à améliorer la qualité de leurs 
(1) "Accelerated mental process". 
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performances, dans le sens d'un plus haut degré de créativi-
té . 
Citons comme exemple le cas d'une jeune étudiante en 
art, dont le progrès dans l'apprentissage n'était pas satis-
faisant. Après l'avoir entraînée à contrôler ses propres é-
tats de conscience, Houston a comparé ses performances à l'é-
tat normal et en ÁÚC. D'aoord il lui demanda d'exécuter un 
dessin; ensuite il la mit en trance et, dans cet état, il lui 
suggéra qu'elle allait recevoir des leçons ae dessin d'un grand 
maître, en précisant qu'elle apprendrait en $ minutes des cho-
ses dont l'apprentissage exigerait normalement une journée. 
Après le réveil, elle a repris son dessin et lui a ajouté 
beaucoup de détails. 
L'expérience a été répétée les 5 jours suivants, dans 
les mêmes conditions. Dans un nouvel essai, Houston lui sug-
géra, pendant la trance, qu'elle réaliserait en 30 minutes, avec 
l'aide d'un grand professeur, des apprentissages correspondant 
à tout un semestre. Après le réveil, la jeune étudiante se 
mit à travailler toute la journée, réalisant une performance 
dont elle était aosolument incapaole auparavant. 
Il est donc certain que, sous certaines conditions, on 
peut avoir une densité extraordinaire d'idées ou images menta-
les. Il semble que ces conditions soient, dans l'essentiel, 
réunies dans l'état de trance (ou ASC), que cet état soit ob-
tenu par l'hypnose, par certaines drogues ou par déprivation 
sensorielle. En arrivant à ce résultat par la déprivation 
sensoirelle, Houston croyait que ses sujets ne faisaient que 
récupérer 1'usage d'une capacité inhibée, et que tout indivi-
du SUD it une inhibition ae ce genre pendant l'enfance, en con-
séquence de l'intériorisation des catégories du temps et de 
l'accès au langage verbal qui les utilise. Dans cette hypo-
thèse, la trance parviendrait à désinhioer la capacité créa-
tive du sujet en opérant le même déconditionnement temporel 
qui caractérise le rêve, et les états oniriques en général. 
En conclusion, les faits que nous venons de décrire mon-
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trent que les "états de conscience altérés", induits par une 
technique de déprivation et déstructuration sensorielles, pré-
sentent des caractéristiques communes à la trance hypnotique 
et à l'état psychédélique. Certaines de ces caractéristiques 
(au moins si on fait intervenir la suggestion) sont favorables 
à la créativité, et prooaolement cet efiet est dû à l'imagerie 
mentale qui se produit spontanément en tout état de trance ou 
ASC, et que la suggestion ne fait que concentrer sur un thè-
me donné (SINGER, 1975 J• 
34. La relaxation 
On assiste en Occident, depuis quelques décennies, à une 
expansion progressive de certaines pratiques de méditation et 
de contemplation inspirées d'anciennes traditions orientales. 
Le but de ces pratiques, dites "psychotechniques mystiques", 
est d'amener le pratiquant à un niveau de "conscience" plus 
élevé (comme dans le yoga hindou), ou de lui procurer l'é-
claircissement", un "nouveau coup d'oeil sur le monde" (comme 
dans le zen japonais) (LINDEMANS, 1976). Ces buts sont at-
teints, tant dans le yoga que dans le zen, à travers la maî-
trise du corps et la concentration de l'esprit, par la décon-
nexion totale de l'organisme par rapport à l'environnement, 
laquelle doit conduire au "silence aosolu". 
On sait que, vers la fin du 19-me siècle, Freud avait 
essayé l'hypnose avant d'adopter la méthode des associations 
liores, et qu'il a pratiqué aussi pendant quelque temps (vers 
ito92) une technique de concentration mentale, dans le traite-
ment des sujets qu'il ne parvenait pas à hypnotiser. A la mê-
me époque, entre 1693 et 1900, Oscar Vogt préconisait une te-
chnique d'auto-hypnose, comme moyen a'oûtenir chez les mala-
des un état de calme et de détente, auquel il attribuait- des 
effets prophylactiques. 
A ce temps-là, certains praticiens de l'hypnose avaient 
déjà constaté que le passage de l'état vi6ile normal à celui 
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de trance hypnotique impliquait des altérations physiologi-
ques et psychologiques: au fur et à mesure que les sujets se 
détachaient du réel et de l'entourage, ils éprouvaient des 
sensations de pesanteur et de chaleur, correspondant à une 
décontraction musculaire et à une vaso-dilatation ooservaoles 
et même mesuraoles. 
Le mérite de Vogt a été de relier ces deux catégories 
de phénomènes, physiologiques et psychologiques. Cette liai-
son est, en effet, a l'origine des méthodes de relaxation (ou 
d'auto-hypnose, selon le langage de l'époque), par lesquelles 
on ootient une déconnexion de l'organisme à l'égard des stimu-
lations de l'environnement, moyennant des exercices méthodi-
ques. Schultz, disciple de Vogt, fut en Europe le pionnier 
de cette nouvelle voie, avec son Training Autogène, décrit 
pour la première fois en 1932 (SCHULTZ, 1958). 
Le Training Autogène (1), dans son "cycle inférieur" (2), 
est avant tout une méthode de relaxation par 1•"auto-décontrac-
tion concentrative", susceptiole d'induire un état hyponoïde 
(3) sans recours à la suggestion ou toute autre forme d'in-
duction d'une réponse précise. Ce Dut est atteint à travers 
la répétition, par le sujet, d'une série de formules. Ces 
formules, prononcées par le sujet dans une attitude de concen-
tration et de recueillement, provoquent successivement, par 
auto-suggestion, des sensations de pesanteur et de chaleur, 
la perception du rythme cardiaque, le contrôle de la fonction 
respiratoire, la régulation des viscères aodominaux. 
La maîtrise de la méthode suppose un long entraînement 
(4); mais le sujet entraîné parvient à un état staole de dé-
(1) Le terme anglais training, utilisé par Schultz, est 
repris dans la traduction française (SCHULTZ, 1958). 
(2) Le T.A. comprend aussi un "cycle supérieur", espèce 
de psychothérapie auto-suggestive proche de l'hypnose et du 
rêve éveillé. 
(3) Etat supvigile où l'activité intellectuelle et no-
étique est oloquée. 
(4) Environs 3 mois, supposant 1 à 3 exercices par jour 
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tente sensorielle, par un abaissement considérable du tonus 
musculaire et une mise en repos du tonus neuro-végétatif. Le 
tracé EEG oDtenu dans cet état est analogue à ceux des phases 
I, II et III du sommeil (somnolence, endormissement et som-
meil léger), suivant la profondeur de la relaxation, et il 
présente des signes d'occurrence d'images oniriques. 
En Amérique, l'initiateur des méthodes ae relaxation a 
été JACÛBSGlî 11936). Cet auteur avait étudié le problème de 
la tension dans ses expressions neuro-physiologiques, moyen-
nant le contrôle électro-myograpnique. Il avait ainsi pu éta-
blir la distinction entre les comportements réalisés en état 
d'émotion ou d'anxiété (donnant lieu à des expressions neuro-
-musculaires désorganisées) et les actes accomplis dans le 
calme (dont l'expression neuro-musculaire est structurée et 
spécifique). La relaxation apparaît ainsi à Jacooson, dans 
sa perspective exclusivement neuro-physiologique, comme l'ab-
sence de toute contraction musculaire. Sa méthode dite de 
"relaxation progressive" ne tient donc pas compte des aspects 
psychologiques de la tension. 
Il existe actuellement de nombreuses méthodes de rela-
xation qui s'inspirent de Schultz ou de Jacooson, quelques-
-unes se rapprochant encore de l'hypnose. Mais, dans la mul-
tiplicité de leurs variantes, elles présentent un certain nom-
bre de caractéristiques communes: d'abord, elles impliquent, 
de la part du sujet, comme condition nécessaire, une attitude 
de concentration; ensuite, elles visent l'induction, sur le 
plan neuro-physiologique, d'un état de détente et de déconne-
xion; finalement, cet état entraîne, sur le pian psychologi-
que, des altérations de la conscience, dans un sens favoraole 
à l'éclosion spontanée d'images oniriques, c'est-à-dire, de 
la même espèce que celles du rêve. 
Dans leur ensemole, ces changements neuro-physiologiques 
et psychologiques correspondent à une régression fonctionnel-
le, qui constitue, comme nous l'avons vu, une voie favoraole, 
à la fois, à la guérison psychologique et à la création. Mais 
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on peut se demander si une méthode concentrative, comme cel-
les de bchultz et de Jacooson, en prétendant "liùérer" le su-
jet de toute contrainte externe (par la déconnexion de l'orga-
nisme vis-à-vis de l'entourage et par l'exclusion de la sug-
gestion), ne limite pas sa lioerté intérieure par le oiais de 
la concentration. En l'ait, comme le remarquent FRETI&FÏ & 
VIREL (i960), cette concentration implique une attention sou-
tenue, donc un haut aegré de vigilance (soit un état hyper-
-vigile ), qui est nécessairement un l'acteur de contrainte. 
L'état hyponoïde, qui est supposé favoraole au déclen-
chement d'une imagerie mentale liure et créative, implique, 
au contraire, le fléchissement de la vigilance jusqu'à un ni-
veau non vigile et, en même temps, le maintien de la cunscien-
ce à un niveau élevé. En effet, sans fléchissement de la vi-
gilance, l'imaginaire ne peut être lioéré des structures lo-
giques; et, sans conscience, le sujet ne peut apercevoir et 
retenir ses images. 
Ce douole effet d'un état de non-vigilance associé à un 
état de conscience claire peut être ootenu par la méthode de 
l'Imagerie Mentale de Virei (FRETIGNY & VIREL, i960). Dans 
cette méthode l'état hyponoïde est induit par une technique 
de relaxation décentrative. Le sujet s'éloigne de son corps 
en faisant glisser son attention vers les extrémités (oouts 
des doigts), où il analyse les impressions tactiles provoquées 
par le contact avec une surface extérieure ("méthoae digita-
le"). Il n'est donc question ni de déprivation sensorielle, 
ni de suppression de la conscience, ni de suggestion. Au con-
traire, le sujet perçoit (consciemment) quelque chose, dans 
une attitude qui est en même temps ae détente et ce réceptivi-
té . 
L'expérience clinique et les contrôles de laooratoire 
montrent que, dans ces conditions, la vigilance tomoe à un ni-
veau subvigile, tandis que la conscience est à son maximum, 
quoique dans une modalité spécifique que Frétigny à Virel ap-
pellent onirique. Le sujet peut alors avoir une connaissan-
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ce immédiate et lucide de son imagerie, laquelle peut impli­
quer des vues de l'univers extrêmement pénétrantes et créa­
tives, il s•agit donc a'une modalité de conscience qui ne 
se confond ni avec la conscience réfléchie ni avec la consci­
ence pragmatique. Cette modalité de conscience est exclusive 
des états hyponoïdes, et par conséquent elle ne peut interve­
nir que quand le sujet est en état suovigile (1). 
Cet état présente, d'après FRETIU­ÍMY de VIREL (I960), "un 
aspect très original, différent de ceux qu'on ooserve dans 
l'hypnose ou le Training; imagerie intense, riche et colorée, 
verbalisation immédiate de cet onirisme, conservation du con­
tact avec l'onirothérapeute, intégration immédiate de ses in­
terventions qui sont rarement vécues comme extérieures, parti­
cipation active à la séance (à l'opposé de ce qu'on observe 
dans l'hypnose où le sujet est passif)" (p. 103). 
Les praticiens de la sophrologie (CAYCEDO & DAVR0U, 1979) 
utilisent aussi des méthode de relaxation afin d'inauire un 
abaissement de la vigilance jusqu'à un niveau se situant entre 
le veille et le sommeil (niveau sophroiiminal)■ Ils attri­
buent à cette sophronisation des effets analogues à ceux que 
Frétigny & Virel décrivent: outre la "lioération" qui consti­
tue le but de la psychothérapie, il y aurait une activation 
des processus créatifs, comme conséquence d'un déolocage de 
l'imagination, d'une libération de l'énergie vitale et d'une 
dynamisation de l'intuition (DAVROU, 19&1). Davrou cite à ce 
propos le cas d'une femme peintre, à qui l'auteur avait suggé­
ré, en état sophronique, d'imaginer un taoleau. Le résultat 
ayant été positif, elle a pris par la suite i'haoitude de se 
sophroniser afin de créer, pour ses oeuvres, les détails 
qu'elle ne parvenait pas à imaginer en état de veille. 
(1) Il faut donc oien distinguer entre vigilance et cons­
cience. Le niveau de vigilance se rapporte au continuum veil­
ïe­ somme il, et il est objectif (mesuraole par l'ESG­); la mooa­
lité de conscience est un vécu suojectii, qui peut être racon­




Le contrôle électro-encephalographique nous donne des 
renseignements intéressants sur la nature de cet état suovi-
gile ou sophroliminal, et de l'imagerie mentale à laquelle il 
donne lieu. i'RETIG-M & VTREL (1968) ont constaté chez les 
sujets engagés dans un processus d'imagerie mentale en état 
suovigile "un rythme alpha aDondant et peu réactif, avec quel-
ques caractères spécifiques: aosence de réaction d'arrêt aux 
bruits extérieurs sauf quelques fois à la voix de l'onirothé-
rapeute" (p. 102); mais ils n'ont jamais ooservé, che<3 les su-
jets familiarisés avec la méthode, un tracé de somnolence. 
Les sujets se trouvent donc dans un état intermédiaire entre 
la veille et la somnolence (plus procne de celle-ci, semole-
-t-il). DAVROU (19bl) témoigne aussi de l'occurrence, dans 
l'état sophronique, d'onces alpha propres à la phase parado-
xale REM (1) et d'une tendance à l'augmentation simultanée de 
la fréquence et de l'amplitude, "comme si nous allions, en mê-
me temps, vers le sommeil et le réveil" (p. 114)-
Cet ensemble de faits nous encourage à poursuivre notre 
recherche sur les facteurs favoraoles à la créativité dans la 
voie de l'imagerie mentale en état suovigile induit par une 
méthode de relaxation. Nous examinerons donc, par la suite,les 
différentes méthodes d'imagerie mentale utilisées dans la pra-
tique psychothérapeutique, ainsi que les techniques employées 
par les praticiens pour la "mise en état" de leurs sujets. 
Mous analyserons plus particulièrement l'Imagerie Mentale de 
Virel (dite "onirothérapie"), ainsi que sa méthode digitale 
de relaxation, puisqu'il est possiole de les utiliser dans un 
propos que nous voudrions rapprocher du nôtre. 
(1) "Rapid eyes mouvements" (mouvements rapides des yeux). 
(Je phénomène est associé à l'imagerie visuel du rêve. 
4- LES TECHNIQUES D * IMAGERIE MENTALE 
41. L'activité onirique 
Nous avons vu que l'état de détente et de déconnexion 
de l'organisme, qu'il soit spontané ou induit par certaines 
techniques, donne lieu à des imageries mentales dont le carac-
tère à la fois libérateur et créatif semble évident. Cet état 
de détente et de déconnexion — nous l'avons vu aussi — est, 
sur le plan neuro-physiologique, proche du sommeil (niveau 
subvigile), et les images qui se produisent dans ces conditi-
ons ne sont pas essentiellement différentes de celles du rêve 
hypnique (images oniriques). Mais, au contraire ae ce qui se 
passe dans le sommeil et dans les états qui lui sont proches, 
comme l'hypnose, la conscience du sujet n'est pas aoolie lors-
que celui-ci se trouve dans un état de simple relaxation pro-
fonde (état hyponoide). 
Une analyse de la correspondance entre, d'une part, les 
divers états de conscience et niveaux de vigilance et, d'au-
tre part, les activités mentales qui les caractérisent, sera 
donc utile pour que nous puissions nous faire une idée préci-
se de la nature de l'imagerie mentale qui a lieu dans les dif-
férents cas, avant d'envisager son utilisation éventuelle com-
me moyen de stimuler la créativité (1)-
Aux états de conscience réfléchie et de conscience prag-
matique (états d'attention ou d'alerte) correspond un niveau 
vigile, caractérisé par un tracé EEU de fréquence rapide (30 
c/s) et de basse amplitude. La pensée et le comportement sont 
alors oien intégrés, et l'adaptation est à son maximum — sauf 
(1) Nous suivons dans cette description ï'HETIGJfï & VI-
REL (1968), pp. 91-99-
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si une emotion (état hypervigile) rompt cet équilibre. 
Le niveau subvigile, par contre, donne lieu à un tra-
cé de rythme alpha typique (9 à 12 c/s) en bouffées, à pré-
dominance postérieure. Le sujet présente alors une disponi-
bilité à la "conscience onirique" et à l'imagerie mentale, 
soit solitaire (rêverie), soit dialectique (Imagerie Menta-
le de Virel). L'attention est flottante, les associations 
d'idées ou d'images s'effectuent liorement (état hyponoïde). 
L'amplitude et le nomore des bouffées de rythme alpha 
diminuent quand le sujet entre dans l'état hypnagogique (en-
dormissement), qui correspond au niveau mésovigile. L'ima-
gerie mentale devient alors discontinue, et la conscience 
devient de plus en plus passive. Le moi se détache progres-
sivement du réel (assoupissement). 
Le niveau hypovigile correspond aux différentes pnases 
du sommeil (état hypnique), dont quelques-unes sont favora-
bles à la conscience onirique. Le rêve visuel a lieu dans 
une phase dite "paradoxale", et son occurrence est accompa-
gnée, de "mouvements rapides des yeux" (REM). 
Le degré le plus bas de vigilance, dit niveau avigile, 
correspond aux états comateux, où, apparemment, il n'y a au-
cune modalité de conscience. Dans ces états, le sujet ne 
répond plus aux stimulations; le tracé EEG- présente des on-
des très aplaties, proches ae la ligne iso-électrique. 
Il y a donc lieu de distinguer plusieurs types d'acti-
vité onirique, suivant le niveau de vigilance et l'état de 
conscience du sujet. La rêverie solitaire et l'imagerie 
mentale dialectique se déroulent à des niveaux de vigilance 
proches; mais le fait que l'onirisme prenne la forme de mo-
nologue ou de dialogue implique aes états de conscience dif-
férents. En tout cas, le sujet n'y est pas complètement dé-
taché du réel, comme dans le rêve nocturne ou hypnique, qui 
se déroule à un niveau de vigilance inférieur. Cependant, 
toutes les activités oniriques, éveillées ou hypniques, pos-
sèdent une caractéristique commune: il s'agit toujours d'une 
-127-
production symbolique qui échappe aux structures cognitives 
communes et aux "censures" du raisonnement, et dont l'occur-
rence est, apparemment, facilitée par la réduction, à des 
degrés différents, des connexions de l'organisme à l'envi-
ronnement ( 1 ) • 
Quar.a cette réduction des connexions a lieu — dans le 
sommeil, dans la trance, dans la relaxation profonde — il 
se produit, en effet, une activation particulière des systè-
mes vestibulaire et visuel. Les images qui, spontanément, 
se produisent peuvent alors s'organiser en "arames", sous la 
pression de motivations intérieures (voire non conscientes), 
ou de contraintes externes (suggestions d'un opérateur). Le 
rêve hypnique représente, évidemment, le cas le plue typique 
de cette dramatisation; il est comme "un drame en raccoursi", 
sans aucune référence chronologique. Mais toute activité 
onirique — ou toute pensée en images — participe de cette 
indépendance du rêve à l'égard de la dimension temporelle, 
à laquelle est soumis le discours verbal. 
HOUSTON (1973) pense que tout être humain possède cet-
te capacité de penser en images. Elle serait opérationnelle 
chez l'enfant avant l'accès au langage, et inhibée par la 
suite en raison du privilège accordé aux processus veroaux. 
Mais il serait toujours possible, moyennant des techniques 
pédagogiques ou correctives adéquates-, de la préserver chez 
l'enfant et de la lioérer chez l'adulte. 
Cette libération se produit spontanément dans le rêve, 
et c'est pourquoi il constitue la "voie réelle" de l'incons-
cient. Mais, dans le sommeil, le niveau de vigilance et l'é-
tat de conscience sont tels, que le rêveur ne peut contrôler 
son activité onirique, ni même en garder le souvenir complet 
Les fragments de rêve dont il se souvient au moment du ré-
(1) Selon la théorie de la spécialisation des hémisphè-
res cérébraux, cette facilitation correspondi- ait a l ' ^ 6 ^ 
en fonction de l'hémisphère non dominant, siege des codes a 
nalogues 
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veil sont trop réduits, trop éloignés du réel, et exprimés 
dans un langage trop hermétique pour qu'il puisse en faire un 
usage constructif. 
Précisons, toutefois, que la possibilité d'une inter-
vention sur le déroulement du rêve, de la part du sujet ou 
d'un agent externe, ne doit pas être niée d'emolée. Certains 
individus parviennent à rêver de ce qu'ils ont décidé avant 
l'endormissement; et STEWART (,1909) raconte que, chez les se-
no i de la Malaisie, les adultes orientent les rêves des en-
fants. Croyant que la maladie mentale et le crime ont leur 
origine dans certains "mauvais" rêves, ils se réunissent cha-
que matin par petits groupes, afin de se raconter leurs rêves. 
Si un enfant rapporte un de ces "mauvais" rêves, on le renvoie 
au lit, pour qu'il le refasse dans un sens plus positif. Et 
HOUSTON (1973) a réussi une orientation pareille des rêves en-
fantins, à la seule différence que les suggestions étaient 
faites en état de trance; mais, en effet, les enfants appre-
naient à manipuler leurs images oniriques, par exemple à trans-
former des squelettes en êtres vivants, et de minables géants 
en gentils copains. . 
L'activité onirique qui se déroule en état suovigile 
présente, de ce point de vue, un avantage considérable sur le 
rêve. En effet, la rêverie solitaire, et surtout l'imagerie 
mentale dialectique, se déroulent dans une modalité de consci-
ence qui permet au sujet d'apercevoir son activité onirique 
et de fixer dans sa mémoire les séquences d'images. En plus, 
il ne perd pas complètement le contact avec la réalité et, 
quand son imagerie est dialoguée avec un interlocuteur qui 
peut même y participer activement, il se trouve dans un état 
qui associe la supvigilance et 1'hyperconscience• 
L'effet psychothérapeutique ae l'imagerie mentale réa-
lisée dans ces conditions semble être dû précisément au fait 
que l'état subvigile du sujet facilite la régression, en mê-
me temps que son état hyperconscient lui permet d'assumer cet-
te régression. 
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42. L'imagerie mentale dialectique 
Gomme nous venons de le montrer, l'activité onirique 
qui se développe spontanément dans les états de conscience 
•"altérés" (états non vigiles ) — les états de i'aioie pulsion 
de KLINGER (1971) — est, en principe, à la fois libératrice 
et créative. La raison en est que le olocage des réponses 
instrumentales, structurées et socialisées aes processus se-
condaires, qui caractérise ces états, l'ait qu'automatique-
ment se libèrent les réponses répondantes des processus pri-
maires, plus originales et projectives. 
IMOUS avons vu que le fléchissement at la vigilance n'en-
traîne pas nécessairement une diminution quantitative propor-
tionnelle de la conscience, mais qu'à certains niveaux de 
non-vigilance correspondent plutôt ces modalités de conscien-
ce qualitativement différenciées. Ainsi donc, les images men-
tales qui se produisent aux différents niveaux de vigilance 
(dans les états de conscience qui leur sont associés) peuvent 
être différemment favoraoies à un processus thérapeutique ou 
à un processus créatif. 
Pour certaines méthodes de psychothérapie il peut être 
alors avantageux d'utiliser l'imagerie mentale produite aux 
niveaux de vigilance les plus cas. Ainsi, en psychanalyse, 
on s'intéresse au rêve (dit nocturne ou "hypnique"), pris com-
me une manifestation de l'inconscient, lequel n'est possiole 
que quand le sujet se trouve aans un état où la vigilance 
est presque aoolie (état hypovigile). Mais alors le détache-
ment du rêveur par rapport au réel l'ait que le rêve est dif-
ficilement créatif, au moins si on considère 1'utilité ou 
1'adaptation comme un des critères de créativité. 
Le cas est différent lorsque le sujet se trouve dans un 
état non vigile plus proche de la veille (niveau suovigile). 
Sa capacité de contrôle sur les processus imagétiques est a-
lors presque complètement annulée, mais il en a conscience; 
et, plus encore, il maintient un certain contact avec le ré-
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el, ce qui le rend capable de dialoguer, au moins avec un 
interlocuteur privilégié (par exemple, le thérapeute). C'est 
pourquoi l'état subvigile est favorable, en psychanalyse, à 
l'association libre: le sujet peut prêter son attention au 
mot inducteur et suivre la consigne, mais il n£ peut pas 
contrôler complètement le processus associatif, qui se dé-
rouie sur un mode primaire. 
Une méthode semblable à celle aes associations liares 
peut probablement faciliter aussi la création, à condition 
que soient fournies au sujet des suggestions inductrices sus-
ceptibles de stimuler l'association d'images, tout en évitant 
la pure projection. rJous croyons qu'une telle méthode pour-
ra s'inspirer des méthodes d'"exploration de l'inconscient" 
et de psychothérapie par le "rêve éveillé" ou l'imagerie men-
tale. Ces méthodes sont nées en Europe, bien avant qu'aux 
Etats-Unis on parle, à propos ae l'image mentale, de son "re-
tour de l'ostracisme" (1), dans les années 60. Le pionnier 
en a été Robert DESOILLE (1938. 1945. 1950), ingénieur de 
profession qui, s'inspirant de CASLANT (1921) et de DAUDET 
(1926), a mis au point, à partir de 1923, une méthode de "Rê-
ve Eveillé Dirigé" (RED), décrite par l'auteur dès 1931. 
Ce qui caractérise le RED et le distingue de la simple 
rêverie c'est précisément le caractère "dialectique" que lui 
confère le fait d'être dirigé; l'opérateur (thérapeute) sug-
gère au sujet le thème de départ de son imagerie, et il in-
tervient dans le déroulement du processus en introduisant 
d'autres suggestions inductrices, surtout de mouvement et 
d'action. Desoille a constaté - et la pratique ae beaucoup 
d'autres thérapeutes le confirme - que l'effet de ces sug-
gestions se produit suivant aes lois constantes. Par exem-
(1) L'expression est de HOLT (1964), et elle se rappor-
te au fait que, depuis 50 ans, la psychologie, "telle que la 
voit le behavioriste" (WATSON, 1913), excluait de son champ 
l'image mentale et d'autres "termes subjectifs". 
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ple, le mouvement imaginaire d'ascension induit des images 
lumineuses accompagnées d'états affectifs positifs (euphorie, 
sécurité, optimisme), tandis que la descente imaginaire est 
généralement associée, à des images sombres et à des expéri-
ences suDjectives de dégoût ou de crainte. 
Hanscarl LEUNEB (1969), qui a connu Desoille vers 1955» 
élaborait entre-temps sa méthode a'"Imagerie Affective Gui-
dée" (GAI), où il introduit des innovations importantes: ou-
tre une standardisation rigoureuse ces thèmes ae départ et 
des suggestions inductrices, il a eu l'idée de préparer les 
sujets par un exercice de relaxation (méthodes de Schultz et 
de Jacooson). L'imagerie se produit ainsi dans un état plus 
proche de celui qui caractérise l'endormissement et le ré-
veil, ce qui accentue son caractère onirique-
Mais la méthode la plus élaûorée, et sans doute la plus 
créative, est ].• "Imagerie Mentale" (IM) d'André Virel, ancien 
collaoorateur de Desoille (FRETIGNY & VIREL, 1968). D'abord, 
dans cette méthode d'-'onirothérapie", le thérapeute est moins 
directif: il n'y a pas de thèmes de départ préétablis, et les 
interventions pendant le processus sont limitées, en princi-
pe, aux situations d'impasse. Ensuite, le sujet est mis en 
état par une technique de relaxation décentrative (dite "mé-
thode digitale"), laquelle produit un olocage plus accentué 
de l'activité intellectuelle et noétique, et une lioération 
plus ample ae l'imaginaire. D'après ces auteurs, l'imaginai-
re "échappe, de fait, aux impératifs spatio-temporels et aux 
catégories de l'entendement; et alors la conscience éventu-
ellement créatrice respecte dans leur intégrité les produits 
de la création" (p. 109)-
Il s'agit, évidemment, d'une moaalité de conscience par-
ticulière, que les auteurs appellent conscience onirique. Ils 
la conçoivent comme un "cône renversé, le sommet inférieur fi-
gurant au lieu où notre conscience est centrée sur un point 
écu du présent"; alors, "au fur et à mesure que notre core-
s'évade de ce point d'actualisation, son champ s«alar-ve c i e ne e 
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:on-
git, et notre conscience se lioère de plus en plus des impé 
ratii's logiques" (pp. 109-110). La conscience onirique peut 
alors appréhender "tout un univers intérieur complexe fait 
d'imaginaire mémorisé, de souvenirs transposés en éléments 
imaginés, et d'éléments pseudo-imagines correspondant à des 
souvenirs extra-individuels ou ancestraux" (p. 110). 
En somme, l'imagerie mentale se déroulant dans ces c< 
ditions a comme effet non seulement de restaurer la disponi-
bilité du sujet, mais aussi de liûérer ses facultés créatri-
ces . Car, comme le remarquent Frétigny & Virel, les soi-di-
sant inaptitudes sont rarement dues à l'aosence d'intelligen-
ce ou d'imagination; elles dérivent plutôt de "fixations af-
fectives latentes qui enferment le sujet dans un système idéo-
-affectif partiellement oblitéré": il ne peut accepter que 
certaines données des proolemes, et il ne peut imaginer "d'au-
tres solutions que celles que lui imposent ses interdits et 
ses fixations" (p. 217)-
En attriouant l'origine des "inaptitudes" aux interdits 
et aux fixations, Frétigny & Virel parlent en psychothérapeu-
tes manipulant des cas pathologiques. Mais il ne faut pas ou-
blier que tout individu normal de notre société est victime 
d'interdits et de fixations, puisque l'éducation ne fait au-
tre chose, en se proposant de développer les aptitudes, qu'in-
terdire certaines conduites et en fixer d'autres. L'éducati-
on suppose un choix d'objectifs et de moyens, et on est bien 
obligé de reconnaître que, dans notre société, ce choix est, 
en règle générale, défavorable à la créativité. En effet, 
sur le plan des objectifs, on préfère le modèle à la déviâti-
on, l'adaptation au changement ; et, sur le plan des moyens, 
on cherche à fixer certaines habitudes (c'est-à-dire, des 
structures mentales et comportementales), tout en interdisant 
l'originalité. 
L'individualité étant ainsi sacrifiée au.collectif, la 
personne devient un "système socio-mental" (PAGEb et al., 
1979). C'est pourquoi l'acte éducatif est finalement un acte 
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politique, si individualisé soit-il. L'éducateur, même sans 
en être conscient, défend le statu quo et prévient la "suover-
sion" des institutions, chaque l'ois qu'il décourage la rêve-
rie ou le jeu d'imagination de l'enfant, en lui imposant le 
raisonnement et l'adaptation au réel (physique ex social). 
En même temps, cette orientation "pédagogique" signifie, sur 
le plan individuel, attacher l'imaginaire aux chaînes de la 
conscience réfléchie. 
CONCLUSION 
L'analyse de la notion de créativité et l'examen des te-
chniques de stimulation aes processus créatifs nous avaient 
conduits à la conclusion que l'acte de création réalise la D is -
sociation d'éléments répondants et d'éléments opérants. Les 
éléments répondants seraient responsaoies pour le caractère 
inattendu de la réponse ou produit, alors que les éléments 
opérants assureraient son caractère cohérant et adapté- En 
termes psychanalytiques, le premier effet serait attrioué à 
l'intervention des processus primaires, et le second dépen-
drait des processus secondaires. 
Dans cette perspective s'explique facilement que l'en-
fant soit créatif avant la structuration des conduites (et 
surtout avant l'accès aux structures logiques de la pensée et 
du langage), et que sa créativité suoisse un recul progressif 
au fur et à mesure que ces structures s'étaûlissent. Et on 
peut expliquer de la même façon que l'efficacité de certaines 
techniques de stimulation de la créativité chez l'adulte soit 
attribuée au fait qu'elles induisent une régression fonction-
nelle, -caractérisée par une attitude "ludique" du sujet et 
par une mise "hors circuit" de sa conscience réfléchie. 
L'étude de l'évolution de l'activité ludique de l'enfant 
nous a permis de cerner de plus près le destin de l'imaginai-
re pendant le processus de socialisation, et d'identifier les 
facteurs responsaoies de son recul, entre <j et 7 ans. Le j_eu 
d'imagination perd peu à peu son caractère répondant (lie à 
l'élément fonctionnel et individuel de l'activité), tandis que 
s'accentue son caractère opérant (lié à l'élément significatif 
et collectif de la même activité). 
Une évolution du jeu enfantin est rendue possiole, et 
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mêrae inévitable, par le développement (accès aux structures 
logiques, au niveau de l'action d'aûord, et au niveau de la 
pensée ensuite); mais le remplacement du jeu d'imagination 
par le .jeu d'imitation et par le .jeu de règle correspond en 
fait à un modelage, dans le sens des modèles culturels des 
activités pratiques et mentales adultes. Le jeu enfantin, 
qui était une activité d'expression et de réalisation person-
nelles, devient ainsi une activité de simulation et a'appren-
tissage des modèles collectifs. Il ne perd pas sa caracté-
ristique de jouissance, mais il s'agit de moins en moins d'u-
ne jouissance du nouveau; le résultat (prévu) de l'action 
compte de plus en plus, et non uniquement le plaisir de l'ac-
tion même. 
Ce modelage de l'activité luaique dans le sens des modè-
les culturels a lieu pendant la période de structuration de 
la personnalité, ce qui a comme conséquence la formation de 
"mécanismes de défense contre l'imaginaire" (CHATEAU, 1972). 
Mais on pourrait modeler aussi le comportement enfantin dans 
le sens de l'originalité, comme il a été démontré expérimenta-
lement. En effet, rien n'empêche d'admettre l'hypothèse d'un 
modèle culturel d'éducation des enfants, où ceux-ci seraient 
encouragés à faire autre chose, au lieu d'être invités 
à imiter les modèles adultes de comportement. Dans ce cas, 
au lieu de "mécanismes de défense contre l'imaginaire", la 
personnalité enfantine posséderait un "surmoi Imaginatif•' (BA-
CHELARD, 1943). Mais, évidemment, une telle pédagogie ne 
s'accorderait pas avec le privilège qui, dans notre contexte 
culturel, est accordé aux structures logiques de l'action et 
de la pensée, c'est-à-dire, à l'expérience et à la conscien-
ce réfléchies. 
On comprend maintenant quels devraient être les fonde-
ments d'une psychothérapie de la créativité chez l'adulte. 
Si le recul de l'imaginaire est du à la structuration des con-
duites et au privilège accordé aux processus secondaires de 
ia pensée réfléchie, sa récupération passe nécessairement par 
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la déstructuration des structures comportementales acquises 
et par la libération des processus primaires qui sont prison-
niers du non-conscient. Ceci implique une régression psycho-
logique g.looale, qui est d'ailleurs la stratégie de toute psy-
chothérapie . 
Une stratégie parallèle devra aussi permettre de stimu-
ler les processus créatifs actuels. En effet, la créativité 
doit être facilitée dans la mesure où le sujet réalise une ré-
gression fonctionnelle, par le oiocage temporaire ces proces-
sus secondaires de la pensée réfléchie et par la "primitivisa-
tion" des conduites. Autrement dit, il s'agirait d'obtenir 
une altération du mode de fonctionnement de l'appareil psychi-
que, de façon à libérer les processus primaires et, avec eux, 
1'imaginaire. 
L'étude du destin de l'imaginaire enfantin nous suggère 
deux voies pour atteindre cet objectif. La première voie con-
sisterait à faire fonctionner l'organisme somato-psychique, 
pendant le processus créatif, sur un mode simulât if, c'est-à-
-dire, à faire en sorte que la "tâche" devienne un "jeu". La 
deuxième voie consisterait à altérer l'état de conscience du 
sujet, de façon à ce que les processus primaires eu non-cons-
cient prennent le devant sur les processus secondaires du 
conscient. Dans le premier cas.il s'agirait d'un simple chan-
gement d'attitude; dans le second cas, il s'agirait d'un chan-
gement de structure du système conscient-préconscient. 
Nous avons donc analysé les différentes espèces d'acti-
vités ludiques susceptibles d'être proposées aux adultes comme 
moyens de stimuler leur créativité. tous en sommes arrivé à 
la conclusion que les jeux de simulation, dont l'utilisation 
à des buts pédagogiques s'est répandue aans les 20 dernières an-
nées, sont généralement trop structurés pour qu'ils puissent 
permettre la lioerté de créer. Ceci est vrai surtout quand 
il s'agit de simulation sur ordinateur, puisqu'alors, contrai-
rement à ce que suggère la désignation de ces jeux, le but y 
compte plus que les moyens. Ce Dut étant pré-déterminé, l'ac-
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tivité "ludique" du su^t fait appel à la pensée réfléchie 
oeaucoup plus qu'à l'imagination liûre. 
Il y a pourtant une catégorie de jeux où le sujet a une 
marge de lioerté suffisante pour inventer. Il s'agit des jeux 
de rôles (ou jeux dramatiques), parmi lesquels les plus créa-
tifs sont sans doute ceux qui impliquent une altération de 
l'état de conscience (TORBAitfCE, 1975)-
Nous nous trouvons ainsi dans la deuxième voie qui peut 
conduire à la régression fonctionnelle souhaitée pour la sti-
mulation ae la créativité, Mous l'avons explorée en profon-
deur, par l'analyse systématique des techniques susceptiûles 
d'induire ces états de conscience altérés (ASC): l'hypnose, 
les drogues, la déprivation sensorielle, la relaxation. Mous 
en sommes arrivé à la conclusion que l'état de détente et de 
déconnexion de l'organisme, que ces techniques provoquent, in-
duit automatiquement un fléchissement de la vigilance qui est 
favorable au déclenchement d'une imagerie mentale onirique, à 
la fois "libératrice" et "créative". 
Cette conclusion nous permet donc d'envisager l'utilisa-
tion d'une méthode de stimulation de la créativité qui est, 
essentiellement, un jeu d'imagination se déroulant en état 
subvigile. Les conditions favoraoles à ce jeu sont assurées 
moyennant une technique de relaxation décentrâtive, qui a com-
me effet le blocage de la ^ensée réfléchie et la lioération de 
l'imaginaire. i-n outre, le sujet maintient une modalité de 
conscience (conscience onirique) qui lui permet de prendre 
connaissance immédiate ae sa production imaëétique, et d'éta-
blir avec l'opérateur une relation dynamique qui facilite 
l'intervention de ce dernier dans le déroulement du processus. 
hous pourrons donc comparer la création réalisée dans 
ces conditions - par l'imagerie mentale en état suovigile -
avec celle qui a lieu lorsque le processus créatif est comman-
dé par la conscience réfléchie qui caractérise la pensée ver-
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bale. On doit s'attendre à ce que, dans le premier cas, le 
produit gagne en nouveauté, et que dans le second cas il se 
caractérise plutôt par sa cohérence et par son adaptation. 
De telles réflexions vont inspirer notre plan de re-
cherche. 
CHAPITRE IY 
L ' E X P E R I E N C E 
1. CONCEPTION DU PLAN 
10. Après avoir precise, sur le plan théorique, la no-
tion de créativité, et les critères auxquels reconnaître 
l'acte de création, nous avons pu identifier la voie par la-
quelle la stimulation des processus créatifs peut être envi-
sagée. Nous sommes donc, maintenant, en mesure de justifier 
notre plan expérimental, et le choix des instruments que 
nous utiliserons. 
11. Délimitation du champ 
Rendre une communauté créative, ou plus créative, cons-
titue un objectif dont la réalisation relève d'un ensemble 
de changements qui déborde largement les limites d'une re-
cherche telle que celle que nous envisageons ici. fin déli-
mitant notre champ d'intervention, nous nous proposons donc 
un objectif partiel, que nous essayerons d'atteindre par des 
moyens spécifiques; mais nous ne voulons pas pour autant per-
dre de vue la subordination à l'objectif global, et la com-
plexité que celui-ci requerrait. 
Avant de formuler nos hypothèses de départ, il nous 
faut rendre compte des options que nous avons prises, et tout 
d'abord au sujet même de la notion de créativité. BRUNER 
(1962 b) nous a fourni, à cet égard, le critère fondamental, 
en définissant l'acte créateur comme celui qui produit une 
surprise efficiente. En y ajoutant quelques précisions, nous 
pourrons, en effet, fonder sur ces deux critères — surprise 
et efficience — une définition opérationnelle de la créati-
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vité qui soit, d'une part, suffisamment objective pour ser-
vir de base à une démarche expérimentale, et, d'autre part, 
suffisamment flexible pour admettre des explications théori-
ques alternatives, en termes associationnistes, psychanaly-
tiques, cybernétiques ou autres. 
Effectivement, une définition en termes d'acte ou de 
processus produisant quelque chose de matériel est la seule 
qui puisse admettre une évaluation objective, tant quantita-
tive que qualitative, sans que cela nous oblige à envisager 
forcément le psychisme créateur comme une "ooîte noire". 
Nous pouvons essayer de comprendre le processus de création, 
et de le manipuler, en nous inspirant d'une théorie ou d'un 
modèle de fonctionnement, et moyennant une technique de sti-
mulation adéquate. Nous pouvons même envisager de modifier 
certaines caractéristiques du psychisme lui-même, en ce qui 
concerne son aptitude à créer. Par ailleurs, si nous défi-
nissons la créativité-processus en termes de surprise et ef-
ficience du produit, nous restons libres de concevoir des 
techniques de stimulation dont l'efficacité pourra être com-
prise, et mesurée, indifféremment, en termes d'association, 
de conflit, de communication, de changement, d'interaction 
ou de transaction. 
Nous voulons, en effet, atteindre, dans notre expéri-
ence, le processus de création, moyennant une technique de 
stimulation qui soit, en même temps, efficace pour manipuler 
les aptitudes créatrices des sujets. En faisant cette opti-
on, nous privilégions donc le point de vue psychologique du 
phénomène créativité. Certes, nous sommes d'accord avec PA-
GES et al- (1979), sur l'existence d'une correspondance en-
tre les structures psychologiques, même inconscientes, et 
les institutions sociales, les unes et les autres constitu-
ant les éléments d'un syjtèmg socio-mental; ou avec KARDIN^R 
(1944), sur l'existence, chez tous les individus, dans cha-
que communauté, d'une structure oasique de la personnalité, 
déterminée par les institutions. Nous croyons, par conse-
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quent, que lea changements psychologiques sont solidaires de 
plusieurs autres changements dans les zones non psychologi-
ques du système (c'est-à-dire, au niveau des institutions), 
sans exclure les structures idéologiques et les structures 
du pouvoir. 
Quand nous nous proposons de stimuler la créativité de 
certains individus en recourant à une technique exclusive-
ment psychologique, nous ne voulons donc nullement signifier 
par là que l'on puisse rendre créative toute une communauté 
par la simple généralisation de ce procédé à tous ses mem-
bres- Plus encore, nous ne pensons même pas que notre te-
chnique psychologique puisse atteindre son maximum d'effica-
cité, même au niveau individuel, en dehors d'un ensemble d'ac-
tions combinées dans le sens du changement global du système 
socio-mental. Mais nous nous proposons de démontrer qu'une 
telle intervention est tout de même relativement efficace au 
niveau individuel; et nous croyons que, si on arrive à ren-
dre plus créatifs certains individus, il y aura beaucoup de 
chances qu'un changement global du système puisse avoir lieu: 
un changement de mentalité peut infléchir les structures plus, 
sans doute, qu'un changement de structure ne peut, à lui seul, 
changer les mentalités individuelles. 
12. Formulation des hypothèses 
Stimuler la créativité d'un individu peut signifier 
deux choses. Il peut s'agir d'améliorer le rendement de ses 
aptitudes créatrices actuelles, moyennant la manipulation de 
certaines variables, externes ou internes, de la situation, 
la personnalité du.sujet étant considérée comme un invariant. 
Il peut aussi s'agir d'éveiller de nouvelles aptitudes créa-
trices ou de désinhiber des aptitudes bloquées, moyennant la 
manipulation de la structure de la personnalité du sujet, 
celle-ci étant alors considérée comme une variable. 
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sibilité de stimuler la créativité sous ces deux 
La possibilxte deCoulent de l'ana-
0,ts se fonde sur deux postulats qui aec aspects se ionae chapitres pre-
sse théorique que nous avons faite dans 
cedents: f 
patif im.lique des processus re^onaant^, 
a) L'acte creatii impl \ l e s q u e i s caractérisent 
P^éconsçient^ ou primaires, lesquel 
le moment de 1'"illumination"; 
. l 'activité icHli^£ l'emporte 
b ) pans ces processus 1 activ ^ ^ ^ 
s u r ^activité noé^ue, ce le ci 
Aa vérification de i n,yF^ 
plutôt la phase de venue 
Si ces _ ^ , - r ^i-rrir., 
améliorée, a travers t p a S i m p o r -
e t l e W o M , 4 C son .=.«« ; ; ; ; - • t y p e 3 4 . a o x t ^ su,-
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posent l'existence de â ^ S ^ _ ^ ^ a u f f i t d e 
» — " ^ ^ S M Produit lorsque le ... - oonstater que l'effet sou, ^ ^ ^ ^ ^ T i B a 
est en état^ffivajaie- p & r l a m S m e voie, 
à supposer, par ailleurs, q ^ ^ ^ ^ 
éveiller ou réouperer les M i i _ _ - ^ ^ p a r „„. quel-
du, sans que nous ayons a °™ J ^ . ^ ^ (entraînement), 
o o n q u e théorie ^ e l . . « ^ ( r e. o a d r e m ent,. 
psychanalytique (reg particuUèrement 
iM-naserie mentale., e^ ±"» 
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suovisile, son activité ... « « . ^ ^ ^ „ t a u t o o a-
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les J , ' IT I 1 " d'être dU nOUS *""* a l ° - *• ft»«l„ 
les úeux hypotnese suivantes: 
tooîhàjea, L.ÍBagerie Bentale en átat 8ubvi£ile oons 
U6ralt 3SJSJ^-EJi5jmçaçejus_aa_^^ 
-ale en état d. „ n i . P o ^ ^ ^ J J ^ ^ ~ ~ 
dans un processus créatif. ' 
Hypothèse II, L'imagerie mentale en état subvigile 
constituerait un^yen^effiçaçe pour éveiller ou dési-
nhiber les^çapaçités créatri^s de l'individu. " 
Quoique ces deux hypothèses puissent être vérifiées 
par la même méthode d'imagerie mentale, le procédé de véri 
ficatioa présenterait une différence importante, selon qu'il 
s'agit de la stimulation d'un processus créatif concret (hy-
pothèse I), ou d'une ^ vch^théra^ie de la créativité en tant 
que caractéristique personnelle (hypothèse II). E n e f f e t 
ce dernier objectif exigerait un nombre important de séances 
pour chaque sujet, ce qui nous invite à ne pas l'envisager 
dans la phase actuelle de notre plan de recherche. 
Nous retiendrons donc uniquement l'hypothèse I. où il 
est question de comparer la réflexion verb».» en état de vi-
g l l a n C e 6t ^iaaarig mentale en état subvigile, comme fac-
teurs de facilitation des processus créatifs. Nous nous at-
tendons à ce que l'imagerie mentale favorise surtout l'as-
pect inattendu, nouveau ou surprenant du produit; et que la 
reflexion verbale accentue plutôt son efficience, c'est-a-
-dire, sa cohérence interne et son adaptation au contexte. 
Nous distinguerons, pourtant, trois types de situati-
ons qui, à notre avis, donnent lieu à des processus créatifs 
différents: a) résolution d'm, pn^blème, o) découverte d'un 
problème, et c) création libre. Mous croyons, en effet, que 
chacune de ces "tâches" fait appel à des mécanismes mentaux 
spécifiques et qu'elles reprennent bien les alternatives évo-
quées par les discussions reprises au chapitre II. 
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13. Choix de la méthodologie 
Telles que nous les avons formulées, nos hypothèses 
supposent que nous nous adressons à des sujets adultes de 
notre milieu culturel. Il est, en effet, supposé que leurs 
aptitudes créatrices sont déjà définitivement fixées, quan-
titativement et qualitativement, par le poids de leur histoi-
re individuelle; et que, par conséquent, un changement si-
gnificatif, au niveau du rendement ou au niveau de la capa-
cité même, ne peut être obtenu que par une technique suscep-
tible d'agir sur les processus du préconscienx. Notre opti-
on pour l'Imagerie Mentale de Virel va en ce sens. Il faut 
ajouter qu'il y a, dans la structuration du système socio-
-mental, des différences suoculturelles qui pourraient appe-
ler d'autres options. 
Dans un milieu universitaire, comme celui où nous fe-
rons notre expérience, on pourrait s'attendre à ce que les 
éléments provenant de la relation au cadre social ou cultu-
rel marquent profondément et de façon spécifique la zone 
intra-individuelle ou les structures psychologiques, consci-
entes ou non conscientes. En effet, par dessus toutes les 
contraintes éducatives subies dans leur passé enfantin, les 
individus de ce milieu ont dû développer, d'une façon très 
particulière, le raisonnnement logico-veroal dont les con-
traintes sont un obstacle majeur à la créativité. En compa-
raison avec eux, les individus non scolarisés d'un milieu 
rural sont très vraisemblablement insérés dans des systèmes 
socio-mentaux oeaucoup moins chargés des références socxo-
-culturelles objectives - ce qui ne signifie pas qu'Us 
n'aient pas des préjugés bien ancrés - et ils développent 
des modes de pensée relativement plus analogiques et icom-
ques, donc, en principe, plus favorables à la créativité. 
Si nous avions affaire à des sujets de ce type, nous emploi 
rions des stimuli différenciés, suivant leur expérience; 
mais nous croyons que la même technique de relaxation pour-
rait servir a leur mise en condition. Ceci reviendrait a 
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dire que chez les uns et les autres il faudrait agir sur les 
processus du préconscient. 
Le cas pourrait être différent s'il s'agissait d'en-
fants. Une méthode proche de celle que nous envisageons 
pourrait certainement être appliquée avec des grands enfants 
entre 7 et 12 ans, puisque leur personnalité est déjà rela-
tivement structurée, et qu'ils sont déjà capables de concen-
tration et de collaooration suffisantes pour pouvoir parti-
ciper à un jeu de ce genre avec l'opérateur. Mais la spéci-
ficité des structures mentales propres à cette tranche d'âge 
réclamerait, tout de même, l'introduction de quelques nuan-
ces dans la technique. D'aoord, l'imagerie mentale devrait 
s'appuyer sur un support autre qu'un stimulus exclusivement 
verbal (dessin, dramatisation); ensuite, l'opérateur devrait 
dispenser au sujet un appui plus direct, en multipliant les 
stimulations verbales pendant le déroulement du processus, 
et, éventuellement, en introduisant des stimulations tacti-
les dans la mise en condition (1). 
Le cas serait certainement très différent s'il s'agis-
sait de petits enfants entre 2 et 7 ans. Le niveau de déve-
loppement psychologique et social de ces sujets rendrait 
inapplicable, et aussi superflue, toute stratégie thérapeu-
tique de la créativité. A l'âge même de l'imagination, cel-
le-ci peut être directement stimulée, sans qu'il faille re-
courir à une stratégie spécifique pour l'induction d'un état 
subvigile. C'est plutôt une action pédagogique qui s'impose, 
en vue de maintenir et développer les aptitudes créatrices 
existantes et non encore inhibées. Et, puisque les structu-
res psychologiques fondamentales de la conscience (pensée 
veroale) et de l'inconscient (mécanismes de défense) sont en-
core en phase de formation, il faut surtout éviter, chez ces 
(1) On pourrait, par exemple, utiliser la technique de 
relaxation dite du mouvement passif (WINTREBERT, 1959). la-
quelle combine des stimulations veroales et tactiles. Vid. 
BERGES & BOUNES (1974). 
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" ' h 1 9 6 7 U ™U' 8 U " ° l n S *™ « « 1« « J * maintienne son attachent a l'objectif scientific q u i l u i e s t 
il faut que le relâchement de la vigilance i^<. , ', 
v_Lttj.iance, indispensable à 
1 imagerie, soit compensé par des contraintes externes. 
C'est là, dans notre expérience, le rôle de l'opérateur. 
1V0US ^ reviendrons donc, au moment voulu. 
Pour ce qui est de l'évaluation des comportements cré-
atxfs, la stratégie que nous nous proposons de suivre dans 
notre expérience, ainsi que les présupposés théoriques qui 
la soutiennent, nous obligent à l'envisager en termes autres 
que les tests "classiques" de créativité, fin effet, notre 
perspective théorique rend inadéquate toute définition opé-
rationnelle de la créativité en termes strictement associa-
tionnistes à la façon de TORRANCE (1962), de GUILFORD (1967) 
ou de WALLACH * KOGAN (1965). D'autre part, la technique de 
l'imagerie mentale que nous emploierons n'a rien à voir avec 
des épreuves où le stimulus, ou la réponse, ou les deux, 
s'expriment en structures verbales, visuelles ou graphiques 
définies. 
Il nous resterait, pour l'évaluation du caractère cré-
atif du produit, le recours possiole à plusieurs juges. Noua 
ne rejetterons pas ce principe. Mais nous pallierons autant 
que faire se peut les inconvénients dus aux appréciations 
subjectives que cette technique a d'ailleurs aussi pour but 
d'écouter en procédant à une définition opérationnelle du 
concept d'innovation, comme cela nous a été suggéré par WATZ-
LAWICK et_al. (1975). Ces auteurs, qui parlent du processus 
de résolution d'un problème en termes de changement (au sens 
cybernétique), considèrent qu'il est essentiel de donner une 
définition claire du type de changement auquel on veut abou-
tir. Il y a, en effet, selon la théorie des groupes dévelop-
pée par ASHSY (1956), deux sortes de changement: l'un qui se 
réalise à l'intérieur d'un système donné, l'autre qui modi-
fie le système lui-même. Or, dans la démarche "logique" de 
la résolution d'un problème, il n'y a qu'un changement du 
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premier type ("changement 1"), débouchant sur une solution 
attendue conformément au "oon sens"; par contre, une soluti-
^ T i ^ e n d u e ou surprenante ne peut résulter que d'une de-
. a r l h T ^ ^ r e " , ou contraire au "bon sens", laquelle implx-
que un changement du second type ("changement 2"). 
La vraie innovation, par contre, si on la comprend 
dans le cadre d'une situation proolématique, relève évidem-
„* o nans ce cas, dans les termes de la ment d'un changement 2. Dans ce oa , 
^ . , . He. tv.es loques de WHITEHEAD * RDSSEL (1910-1913). 
"le sujet place la situation dans un nouveau^adre, s e , par-
ce ou'il envisage "une autre appartenance de classe, tout 
aussi pertinente, d'un même oojet", soit parce qu'il e arglt 
„ . , , ou se situait le prooleme initial, de façon a = s-
Utuer une nouvelle situation problématique incluant le so-
rtions non satisfaisantes déjà essayées. Ce faisant, 
, ^r,órateur de paradoxes que "dégage la "situation du piège générateur P 
.,> * ia tentative de solution" (p. 103). 
crée la réflexivite de la tenta ^ 
m0yennant une "mutation" ou un "saut , oref, un 
„ . ii«a svstème à un autre, qu impli svstème". Mais ce passage d un system* 
y •-,« ^itialement posé, correspond 
QUe le re-çadrage du prooleme initialement p , 
que ie x . . . et l a démarche que le 
à la définition d'un nouveau prooleme, et 
• t a faite se place au niveau de la méta.realite, c est 
T - l : , Il s'alit d'une démarche typique de d — ^ n _ 
problème• 
L, a o t e créatif ne peut donc pas être suffisamment ex-
pliqué en ermes linéaires d'une M ^ i ^ , comme le P-en-
fai: KOES.DBH (*«>. W.DD.CH . « U (19« . - £ - * 
eue le créateur est toujours un "catégorisant large, 
c BHDKEH (1962 a,, ce que &0HD0H (1972) s emplicite e n ^ -
irmant que le processus créatif ^ ^ \ ^ Z r l ^ . 
^ s a u a f i i s 5 î e . sémantique, «eus - - ^ d, s t r u c. 
1 l» création se réalise dans un processus oe _ 
de changement de système logique. 
Cette dernière perspective nous permet aussi de re^ça-
-150-
drer les problèmes pratiques que posent la stimulation des 
processus créatifs et la mesure de la créativité. D'ail-
leurs, comme le constatent WATZLAWICK et al. .(1975), "le thè 
me de la solution bizarre, contraire au bon sens, est un ar-
chétype que reflètent le folklore, les contes de fées, l'hu-
mour et lés rêves" (p. 11), ce qui s'accorde oien avec l'a-
vis de BACHELARD (1948), selon lequel "les images imaginées 
(1) sont des sublimations des archétypes, plutôt que des re-
productions de la réalité" (p. 4). Et voilà encore une bon-
ne raison pour que nous cherchions l'innovation de l'acte 
créatif du côté du non-conscient. 
(1) Selon BACHELARD (1945), "l'image perçue et l'image 
créée sont deux instances psychiques différentes, et il fau-
drait um mot spécial pour désigner l'image imaginée" (p. 3). 
2. DEVELOPPEMENT DU PLAN 
21. Les situations 
Nous avons distingué trois types de processus créa-
tifs, suivant le degré de structuration ae la situation et 
suivant la nature de la tâche. Ainsi se différencient la 
quantité et la qualité des contraintes conditionnant l'acti-
vité du sujet. En effet, si le comportement créatif consti-
tue l'une des formes possibles de réponse à une situation 
problématique, l'illumination qui caractérise le moment cru-
cial de ce comportement peut avoir lieu à différents moments 
du processus et concerner différents aspects de la tâche. 
Ainsi, dans une situation typique de résolution d'un 
problème, l'acte créateur se situe au niveau des hypothèses 
de solution à envisager pour un problème qui apparaît claire-
ment formulé. Par contre, dans une situation de découverte 
d'un problème, le sujet peut se montrer créatif dans la for-
mulation d'un problème qui n'est pas évident, qu'il soit ou 
non créatif par la suite au niveau des solutions. Finalement, 
dans les situations de création libre, il y a créativité lors-
que le sujet imagine une situation nouvelle, qu'elle contien-
ne ou non des problèmes et que, le cas échéant, les soluti-
ons qu'il envisage de donner répondent ou non aux critères 
de créativité. 
Nous admettons, sur la oase de ce qui a été discuté 
dans notre introduction théorique, que ces trois types de 
processus créatifs exigent, de la part du sujet, la mise en 
oeuvre de mécanismes différents, ou, en d'autres termes, 
qu'ils supposent des aptitudes ou compétences différentes. 
Nous avons donc décidé de les envisager séparément dans no-
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tre expérience, en présentant à chaque sujet les trois types 
de situations, définis par un thème de départ et par une con-
signe. Ceci peut écarter le reproche selon lequel le type 
de création pourrait correspondre à un style personnel carac-
térisant la démarche, et à propos duquel nous aurions évité 
de prendre les informations significatives dans des examens 
individuels appropriés. Dans chacun des trois types de situ-
ations, le sujet aura donc à créer dans un champ différemment 
délimité (thème) et dans une direction différente (consigne): 
Type 1 - Création libre (CL): le sujet doit construire 
un projet global répondant à une situation 
dont les coordonnées lui sont fournies; 
Type 2 - Découverte d'un proplème (DP): le sujet doit 
formuler les proolèmes contenus dans une situ-
ation relativement structurée; 
Type 3 _ Résolution d'un problème (RP): le sujet doit 
découvrir les solutions possibles pour un pro-
blème défini. 
22. Thèmes et consignes 
Pour chacun de ces types de situations nous avons con-
çu deux thèmes parallèles. Chaque thème est proposé avec 
deux consignes différentes, l'une proposant une démarche de 
réflexion verbale, l'autre proposant une démarche d'imagerie 
mentale. Des conditions expérimentales différentes en ce 
qui concerne le niveau de vigilance placent les sujets dans 
deux groupes dont les productions seront comparées-
Chaque thème porte un titre, mais, pour la facilité 
dans le rapport sur la recherche, il est désigné, en bref, 
par un sigle composé de deux lettres (indiquant le type de 
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situation) et d'un numéro d'ordre (1 ou 2). Les deux consi-
gnes qui accompagnent chaque thème sont désignées par les 
initiales du facteur qu'elles sont supposées stimuler, soit 
réflexion verbale (RV) et imagerie mentale (IM). 
PRESENTATION DES SIX THEMES ET DES CONSIGNES 
RESPECTIVES 
I. Thèmes "Création Libre" 
1. CL-1 ("L'HOMME VOLANT") 
Supposez que, en conséquence de certains changements 
sur la Terre et dans l'atmosphère, l'air s'alourdit progres-
sivement, tandis que les corps solides et liquides de la sur-
face de la Terre deviennent plus légers que l'air. Dans 
quelques millénaires, oeaucoup de corps, suivant leur poids, 
flottent dans l'air à différentes hauteurs. L'homme plane 





On vous demande de con- Vous allez faire, en re-
cevoir les modes de vie d'une magination, un voyage dans le 
communauté humaine placée temps. Vous arriverez au 
dans ces conditions physi- temps ou l'homme plane a 50 
3> mètres du sol. Vous visite-
q * rez une communauté humaine 
placée dans ces conditions 
physiques. Décrivez-moi les 
modes de vie de cette commu-
naut é• 
1'. CL-2 ("L'HOMME DES EAUX") 
. Supposez que la masse solide de notre planète subit un 
nivellement progressif. Les continents sont^peu à jeu inon-
des par les océans. Dans quelques millénaires, tout* ^ J^nt 
face de la Terre sera recouverte d'une couche d'eau ^teignant 
plusieurs mètres sur les points restant encore plus eleves^ 
Plusieurs espèces d'êtres vivants disparaissent, mais 1 homme 




On vous demande de con-
cevoir les modes de vie d'une 
communauté humaine placée 
dans ces conditions physi-
ques . 
IM 
Vous allez faire, en ima-
gination, un voyage dans le 
temps. Vous arriverez au temps 
où toute la surface de la Ter-
re est recouverte d'eau. Vous 
visiterez une communauté humai-
ne placée dans ces conditions 
physiques. Décrivez-moi les 
modes de vie de cette communau-
té. 
II. Thèmes "Découverte d'un problème" 
2. DP-1 ("LES EXTRA-TERRESTRES") 
Supposez que les habitants d'une autre planète, extrê-
mement dévelopée, viennent d'occuper la Terre. Un accord est 
intervenu entre les envahisseurs et les humains^ selon lequel 




On vous demande de pré-
voir les problèmes que ce mé-
lange de populations et de 
cultures posera au niveau 











Vous allez, en imagina-
visiter une grande ville 
Terre, précisément quand 
en train d'exécuter ce 
Décrivez-moi les pro-
que pose, au niveau de 
grande ville, le mélan-
populations et de cultu-
2'. DP-2 ("LES ORPHELINS DE LA GUERRE") 
Supposez que, à la suite d'une guerre, tous les adultes 
d'un groupe ethnique très développé ont été tués, ou deportes 
sans espoir de retour. Les jeunes sont restes dans le pays. 
Les aînés prennent alors en charge la reorganisation de leur 
société, en fonction de leurs propres intérêts, de ceux des 




On vous demande de pré-
voir les problèmes qui se po-
seront aux jeunes responsa-
IM 
Vous allez, en imagina-
tion, visiter cette communau-
té, précisément quand les jeu-
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bles en conséquence de l'ab- nés sont en train de la réor-
sence des adultes. ganiser. Décrivez-moi les 
problèmes qui se posent aux 
jeunes responsables en consé-
quence de l'aosence des adul-
tes . 
III. Thèmes "Résolution d'un problème" 
J. RP-1 ("LES AMNESIQUES") 
Supposez que, à l'occasion d'une guerre entre deux grou-
pes ethniques isolés, on fasse un usage massif d'armes chimi-
ques. A partir du moment où on a fait cet usage massxf, tous 
les habitants d'un des pays sont atteints d'un trouole très 
caractéristique de la mémoire; ils se rappellent parfaitement 
tout ce qu'ils avaient appris avant leur maladie, mais depuis 
lors ils oublient systématiquement pendant le sommeil ce 
qu'ils apprennent en état de veille. Il y a des malades de 
tous les âges; leur maladie est incurable, mais elle ne se 
transmet pas lux générations suivantes, qui elles peuvent ap-
prendre. Pendand les années qui suivent la guerre, l'éduca-
tion des enfants des différents âges devenus amnésiques et 
l'éducation des enfants qui ne le sont pas constitue un pro-
blème pour les éducateurs. Il faut se souvenir que les édu-




On vous demande de con- Vous allez, en imagina-u n v o u s u.eiua>.uu.G u.<= ^ v " — , 
cevoir les moyens dont pour- tion, visiter ce pays, quelques 
ront se servir les éducateurs années après la guerre. Vous 
amnésiques pour éduquer les constaterez que les éducateurs 
étants qui avaient moins de amnésiques parviennent a edu-
fans quand a sont devenus quer les enfants qui avaien 
l?é iques et les nouveaux moins de 6 - s quand^1s sont 
-P +0 nn* np le sont pas. devenus amnésiques et les nou 
enfants qui ne le sont pas veaux e n f a n t s q u i n e le sont 
pas. Décrivez-moi les moyens 
dont se servent ces éduca-
teurs. 
été at-
y RP-2 ("L'INVASION DES BARBARES") 
Supposez qu'un groupe ethnique très dévloppé J «J « ; 
taqué par une troupe ^  guerriers illettrés. - = ^ . 
r^ríi^^^ 
ÏÏLSrïSS.°2 ^bïL^rr^onrtiÎu^e contenu des 




On vous demande de con- Vous allez, en imagina-
cevoir les moyens dont pour- tion, visiter ce pays peu a-
ront se servir les dirigeants près la guerre. Les diri-
de la communauté pour recons- géants de la communauté s'oc-
tituer le contenu des livres cupent à reconstituer le con-
et documents détruits. tenu des livres et documents 
détruits. Décrivez-moi les 
moyens dont ils se servent. 
23. Les sujets et les tâches 
Nous référant à l'étude théorique que nous avons réa-
lisée à propos du problème de la créativité et de sa stimu-
lation, nous nous proposons d'apprécier l'effet, sur les 
processus créatifs, de deux facteurs supposés en favoriser 
le déroulement: la réflexion veroale et l'imagerie mentale-
En outre, nous distinguons trois types de tâches, faisant 
appel à des compétences et mécanismes différents: création 
libre, découverte de problèmes et résolution d'un problème. 
L'étude expérimentale que nous voulons mener doit nous per-
mettre de confronter les productions de sujets en état vigi-
le (réflexion verbale) à celles de sujets en état suovigile 
(imagerie mentale) dans ces trois types de tâches. 
Nous avons procédé à une expérience-essai (1). Elle 
nous a permis de faire une estimation: 
-du temps requis par les examens individuels que nous 
avons à mener; 
-de la nature et de la qualité des informations que 
nous pouvions recueillir; 
-des avantages et désavantages liés à deux types de 
(1) L'expérience-essai est décrite dans le chap. V). 
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situations: celle où un sujet, en état vigile ou en 
état subvigile, ne fait que l'une des trois tâches 
(création libre, découverte de problèmes, résolution 
d'un problème), et celle où un même sujet est con-
fronté aux trois tâches. 
A la suite de cet essai, nous avons décidé de travail-
ler sur un contingent de 24 sujets qui seront, chacun, con-
frontés aux trois tâches. flous disposerons ainsi d'un en-
semble de 72 entretiens, chaque type de tâche donnant lieu 
à 24 entretiens, 12 en état vigile et 12 en état subvigile. 
Il s'agit d'un échantillon accidentai, constitué sur base 
de demande et acceptation. 
Les sujets ayant été identifiés par un numéro (de 1 à 
24) suivant l'ordre d'inscription, nous avons constitué 
deux groupes au hasard. Nous ne pouvions travailler avec 
des groupes paires, car nous ne disposions pas des informa-
tions qui l'auraient permis, et nous savons combien la te-
chnique est délicate. Elle était, en outre, trop "coûteuse" 
étant donné notre propos. Nous avons donné un numéro aux 
sujets et décidé arbitrairement que les sujets ayant reçu 
un numéro d'ordre impair constitueraient le groupe n* 1 ou 
g r 0 U Pe RV (réflexion verbale), le groupe n* 2 ou groupe IM 
(imagerie mentale) étant formé par les sujets désignés par 
un numéro pair. 
Nous avons procédé à une telle numérotation pour des 
raisons pratiques: éviter que deux sujets ayant des numéros 
d'ordre consécutifs ne soient confrontés à des situations 
identiques. On restreignait ainsi les chances que les su-
jets, communiquant entre eux, puissent avoir connaissance 
de la tâche à laquelle ils seront confrontés. 
D'autres dispositions ont été prises dans le out d'as-
surer les meilleures conditions expérimentales, en rapport 
avec les tâches attribuées aux sujets et avec-les condxtx-
tions où ceux-ci les réalisent: 
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-Un sujet travaille en état vigile (consigne RV); un 
autre travaille en état subvigile (consigne IM) ; 
-Chaque sujet réalise les trois types de tâches (cré-
ation libre, découverte de proolèmes, résolution 
d'un problème); 
-Deux séries parallèles de thèmes sont utilisées al-
ternativement (séries 1 et 2); 
-L'ordre des tâches proposées à chaque sujet est modi-
fié systématiquement; 
-Les deux groupes seront considérés séparément et cer-
taines indications seront tirées des contenus d'en-
tretiens individuels. 
Les variations que nous avons introduites dans la dis-
tribution des thèmes (séries parallèles, changement d'ordre) 
ont pour but de faire en sorte que d'autres variables que le 
facteur de facilitation (RV ou IM) et le type de tâche (CL 
ou DP ouRP) ne puissent intervenir systématiquement. 
24. Préparation des sujets 
Afin de pouvoir comparer les effets de la réflexion 
verbale et de l'imagerie mentale sur les processus de créa-
tion de nos sujets, il faut que nous parvenions à distin-
guer ces deux facteurs par la situation expérimentale. Les 
sujets qui feront de l'imagerie mentale (groupe n* 2) de-
vront travailler en état suovigile. 
Si nous demandions simplement à ces sujets de faire, 
dans un état normal de repos, quelque chose comme une rêve-
rie spontanée, la distinction risquerait de n'être pas as-
sez nette et puis nous souhaitions un seuil de la vigilance, 
mais dans une mesure telle que la fidélité à la tâche ne 
soit pas absolument compromise. Il nous faudra donc provo-
quer, artificiellement, un fléchissement de la vigilance 
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jusqu'à un niveau où la pensée réfléchie n'est plus possi-
ble, et où le flux des images mentales échappe au contrôle 
rationnel tout en se ramenant au thème proposé. 
Plusieurs tecnniques pourraient, en principe, être em-
ployées pour mettre nos sujets dans cet état de suovigilan-
ce- Un choix s'imposait. Nous l'avons fait parmi les te-
chniques précédemment étudiées (voir partie théorique), sus-
ceptibles d'induire ce que les auteurs appellent les états 
de trance, états de conscience altérés, ou états oniriques. 
Nous avons veillé à retenir une technique maniaole. 
D'ahord, à des techniques telles que l'hypnose, la dépriva-
tion sensorielle ou .1'imprégnation par des agents chimiques 
(drogues), nous avons préféré une technique de relaxation. 
Ensuite, parmi les différentes méthodes de relaxation, nous 
avons choisi la méthode digitale de Yirel (FRETIGNY & VIREL, 
1968). Notre décision se fonde sur les raisons suivantes: 
12 II s'agit d'une méthode facile à apprendre, et en mê-
me temps efficace par rapport à notre objectif: après 
trois séances d'entraînement, les sujets deviennent 
normalement capables d'atteindre en quelques minutes 
l'état subvigile souhaité pour l'expérience. 
22 II s'agit d'une méthode non agressive et qui ne compor-
te aucun danger: le sujet maintient toujours un cer-
tain contrôle conscient du processus, et il n'y a pas 
de phénomènes de dépendance ou de séquelles indésira-
bles. 
32 H s'agit d'une méthode de relaxation qui peut devenir 
^to-relaxation avec l'exercice; les sujets pourront 
s'en servir sans aucune aide externe de personnes, 
instruments ou produits. 
42 H S'agit d'une méthode utile en dehors d'un cadre 
thérapeutique ou d'une expérience de créativité; les 
sujets pourront l'utiliser en toute circonstance, en 
particulier pour les effets de détente qui lui sont 
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propres . 
52 La "mise en condition" des sujets par cette méthode, 
dans l'expérience, peut être facilement contrôlée par 
l'expérimentateur. Le dialogue maintenu pendant l'e-
xercice permet à ce dernier de prendre connaissance 
de la progression de l'état de détente, et particuli-
èrement des signes lui donnant la certitude que le ni-
veau de subvigilance souhaité est atteint (1). Cette 
mise en condition fera partie de la situation expéri-
mentale pour le groupe invité à suivre l'imagerie men-
tale (consigne IM). 
62 Nous avons de cette méthode une large expérience, et, 
particulièrement, en association avec l'imagerie men-
tale (2). Cela nous permet non seulement de l'utili-
ser correctement pour l'induction de l'état SUDvigile, 
mais aussi de surveiller le maintien de cet état pen-
dant tout le processus de création. 
La relaxation par la méthode digitale a comme premier 
effet un état de détente psycho-sensorielle, associé à une 
déconnexion généralisée des organes récepteurs à l'égard 
des stimuli normaux de l'environnement. En raison du carac-
tère .dialogué de l'exercice, le sujet maintient une sensibi-
lité privilégiée à la présence et à la voix de l'opérateur, 
ce qui fait qu'il devient particulièrement réceptif aux sug-
gestions inductrices que celui-ci éventuellement introduit. 
L'opérateur prend donc connaissance, au fur et à mesu-
re, de l'état de relaxation du sujet, par les signes que ce-
(1) La correspondance entre la relaxation et le flé-
chissement de la vigilance ayant été établie par EEC (VIREL, 
1967), l'état subvigile peut être reconnu par leurs concomi-
tants physiologiques liés à l'état de détente. 
(2) Nous en avons fait l'apprentissage dans le cadre 
d'une "didactique" en onirothérapie comportant plus d'une 
centaine de séances, et nous l'avons pratiquée largement. 
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lui-ci lui communique: sensations de poids et de chaleur, 
fourmillement, et, finalement, perception d'un gonflement 
du sang et des battements du coeur au niveau des phalanges 
terminales. Il renforce ces signes, si oesoin est, en sug-
gérant au sujet de concentrer davantage son attention sur 
les zones épidermiques où de tels signes doivent se manifes-
ter . 
Un deuxième effet de la relaxation, toujours associé 
au premier, est l'abaissement progressif du niveau de vigi-
iance, la perception du gonflement du sang et des battements 
du coeur aux extrémités des doigts étant la preuve que le 
niveau subvigile souhaité est atteint. En effet, dès que 
ces signes apparaissent, le sujet voit diminuer fortement 
sa capacité de contrôle sur les processus mentaux, de sorte 
que le raisonnement et le jugement sont bloqués, et le flux 
des images libéré (état hyponoïde). A ce moment le sujet 
est donc prêt pour l'expérience créative. 
La pré-expérience (voir chap. V) a, d'ailleurs, con-
firmé le bien-fondé de notre choix, la méthode digitale^ay-
ant produit les effets souhaités dans les conditions pré-
vues. Pour la généralité des sujets, trois séances d'en-
traînement ont été suffisantes pour l'apprentissage, et à 
la 4.me séance ils atteignaient sans difficulté l'état sub-
vigile. Quelques-uns ont même atteint cet état dès la 2.me 
séance. Nous avons, en conséquence, estimé pouvoir continu-
er à utiliser cette technique. 
Les trois séances d'apprentissage de la méthode de re-
laxation, auxquelles sont tenus les sujets du groupe IM (i-
magerie mentale) peuvent avoir un effet de facilitation sur 
le déroulement de la séance expérimentale, du fait qu'elles 
habituent ces sujets à un contact avec l'expérimentateur.^ 
En plus, elles excluent l'aspect insolite que pourrait pre-
senter, pour les non initiés, la technique en.question. On 
pourrait donc supposer que l'identité de conditions ne se-
rait pas assurée pour les sujets des aeux groupes, s: un 
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nombre de séances préparatoires n'était pas prévu pour les 
sujets du groupe RV (réflexion verbale), de façon à les fa-
miliariser avec l'expérimentateur et à influencer dans le 
même sens ce qui se passe en situation expérimentale. 
Nous avons vu que la meilleure façon d'assurer cette 
identité de condition c'est de proposer aux sujets du grou-
pe RV les trois séances de relaxation précédant la séance 
expérimentale. Dans ce cas, en effet, les sujets des deux 
groupes seront également familiarisés avec la technique et 
avec l'expérimentateur. D'autre part, ces trois séances 
préalables n'ont aucune influence sur ce qui se passe dans 
la séance expérimentale, puisque les sujets ne peuvent se 
mettre en état de relaxation sans que l'expérimentateur le 
remarque. La méthode digitale, en effet, implique un exer-
cice physique qui ne peut pas être dissimulé. Elle demande, 
en outre, un certain temps qui ne sera pas accordé aux su-
jets qui auront à travailler en état vigile. Pour les su-
jets du groupe IM, qui eux doivent se relaxer, l'état de re-
laxation pris en compte pour la production à analyser n'est 
pas l'effet des séances préalables, mais uniquement de l'e-
xercice inclus à la séance de travail pour leur "mise en é-
tat". L'apprentissage de la méthode n'est que la condition 
nécessaire garantissant le passage à l'état de relaxation 
dans le temps prévu. 
3. LA SEANCE EXPERIMENTALE 
31. Structure de ia séance 
La séance expérimentale est, de par les exigences de 
la technique et selon la façon dont nous avons posé le pro-
blème, essentiellement individuelle. Elle se compose de 
trois phases: 
a) Phase préliminaire: Il s'agit d'introduire la diver-
sité de conditions expérimentales, selon le groupe 
d'appartenance du sujet. Les sujets du groupe n^ 2 
(imagerie mentale) sont "mis en état" par un exer-
cice de relaxation; pour les sujets du groupe n* 1 
(réflexion verbale), un temps équivalent est occupé 
par un entretien centré sur la méthode de relaxati-
on apprise. 
b) Phase créative: Chaque sujet réalise, successive-
ment, trois essais de création correspondant aux 
trois types de tâches (création libre, découverte 
d'un problème, résolution d'un problème), soit en 
état vigile (groupe n« 1), soit en état suovigile 
(groupe n2 2). L'ordre d'exécution des tâches va-
rie suivant un schéma préétabli. Le tout est enre-
gistré. 
0) Phase complémentaire: La production étant terminée, 
l'expérimentateur s'entretient avec le sujet du 
contenu de sa production, et surtout à propos des 
mécanismes cognitifs mis en oeuvre pendant le pro-
cessus. Ainsi une source d'informations complémen-
taires s'ajoute au contenu des énoncés recueillis. 
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Une quatrième phase (facultative) peut être ajoutée, 
et cela uniquement pour les sujets du groupe nfl 1 (réflexi-
on verbale) qui le souhaitent. Il s'agit d'un exercice de 
relaxation que l'opérateur se doit d'accorder à ces sujets, 
en raison de l'accord préalablement étaoli (même nombre de 
séances de relaxation pour chacun). Cet exercice est donc 
considéré hors séance. En effet, les sujets ont vu dans 
l'apprentissage de la relaxation une sorte de "salaire" pour 
leur prestation. 
.Nous décrirons plus en détail le déroulement de la sé-
ance expérimentale dans ses différentes phases. Dans son 
ensemble, et compte tenu de la préparation des sujets dont 
nous avons parlé précédemment, l'expérience se présente com-
me le montre le tableau nû 1. 
Tableau n& 1 
SCHEMA GENERAL DE L'EXPERIENCE 
PREPARATION 
SEANCE EXPERIMENTALE 

























32. Phase préliminaire 
Les sujets du groupe no 2 (imagerie mentale) sont 
en état par la méthode de relaxation dont lia ont fait 
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Virel. Nous ne prévoyons pas de temps-limite pour cet exer-
cice. On prendra, évidemment, le temps nécessaire pour que 
se manifestent les signes associés à l'état subvigile (per-
ception du gonflement du sang et des battements du coeur 
au niveau des phalanges terminales); mais nous estimons, sur 
base de nos essais, qu'en moyenne 1Û minutes seront suffisan-
tes . 
Pour les sujets du groupe n^ 1 (réflexion verbale), 
qui n'ont pas à être soumis à cette "mise en état", nous a-
vons prévu une phase préliminaire équivalente. On pourrait 
leur faire faire aussi un exercice de relaxation avant leur 
production, à condition de les "réveiller" avant de leur pré-
senter le premier thème pour la création; mais cet exercice 
occasionnerait un état de repos qui ne correspondrait pas à 
une situation normale de travail intellectuel. 
Pour cette raison, nous avons donc préféré, pour les 
sujets de ce groupe, remplacer l'exercice de relaxation par 
un entretien, non dirigé par un modèle préalablement struc-
turé, centré sur la méthode de relaxation apprise et sur ses 
applications pratiques. Nous prévoyons pour cet entretien 
10 minutes, soit le temps moyen estimé pour 1'exercite de re-
laxation des sujets du groupe n* 2. On aura alors l'occasi-
on de décider si un 4-me exercice de relaxation sera fait a-
près la séance (voir précédemment). 
33- Phase créative 
Dans cette phase chaque sujet réalise, successivement, 
trois essais de création, correspondant aux trois types de 
tâches que nous avons distingués; création libre, découver-
te d'un problème et résolution d'un problème. Gomme nous 
l'avons expliqué plus haut, nous varions l'ordre de présen-
tation des thèmes et consignes suivant un schéma préalaole-
ment établi, supposant que les performances dans les tâches 
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proposées ne sont pas indépendantes de la position de celles-
-ci dans la séquence (CL peut influencer DP... ou RP peut in-
fluencer CL...). 
Pour chacun des trois essais, l'opérateur déclenche le 
processus créatif en présentant au sujet le thème et la con-
signe respectifs. La création est veroalisée, et enregistrée 
sur magnétophone. L'opérateur veillera à ce que le sujet se 
maintienne dans les limites du thème, et qu'il respecte la 
consigne. Ce rôle de l'opérateur est important, surtout 
lorsque le sujet est en état subvigile (groupe ns 2), puis-
qu'il s'agit là d'exercer sur le processus créatif le contrô-
le dont le sujet est devenu incapable. 
Quand il s'avérera nécessaire, l'opérateur fournira au 
sujet une suggestion inductrice, qui est en fait un élément 
facilitateur du processus. Mais il est évident que ces sug-
gestions inductrices seront telles qu'elles ne devront ja-
mais influencer le contenu des productions, ni la nature des 
mécanismes cognitifs utilisés par le sujet, puisque c'est à 
ces deux niveaux que sera faite l'évaluation. 
En nous appuyant sur notre expérience en matière de 
relaxation et d'imagerie mentale, ainsi que sur les données 
de la pré-expérience, nous avons pu identifier les cas où 
l'opérateur devra intervenir, et préciser la façon dont il 
devra le faire: 
a) Silence prolongé: Chaque fois qu'un silence prolon-
gé a lieu, l'opérateur introduira un encouragement 
neutre. Cet encouragement peut se réduire, pour 
les sujets des deux groupes, à un rappel du thème 
et de la consigne. Pour les sujets du groupe n^ 2 
(imagerie mentale), il pourra prendre la forme d'u-
ne suggestion inductrice portant sur la procédure 
(faire un déplacement dans l'espace imaginaire, 
prendre contact avec un personnage, etc.). 
b) Bloignement du thème ou mépris de la consigne: Dans 
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ces cas, l'intervention de l'opérateur se réduira 
à un rappel du thème, ou de la consigne ou des deux. 
c) "Réveil"; Cette éventualité concerne uniquement les 
sujets du groupe n^ 2 (imagerie mentale). Il arri-
ve, en effet, que certaines situations imaginaires 
provoquent chez le sujet des altérations émotionnel-
les susceptibles d'entraîner un état de tension 
(perte de la relaxation) et, par là, une "sortie" 
de l'état subvigile. Dans ces circonstances, l'in-
tervention de l'opérateur sera dans le sens de ré-
tablir l'état subvigile, moyennant un renforcement 
de la relaxation. Il suffit alors de suggérer au 
sujet de reprendre l'exercice, jusqu'à ce que réap-
paraissent les signes typiques de la relaxation pro-
fonde. Pour que le sujet "rentre" dans l'état sub-
vigile, normalement, la répétition de la partie fi-
nale de l'exercice est suffisante. Notons que ces 
accidents possibles n'entraînent pas un trouble si-
gnificatif du processus imaginaire, lequel peut ê-
tre repris là où il a été interrompu. 
Un problème reste encore a résoudre, concernant le temps 
à accorder à cette phase, et à sa répartition sur les trois 
essais de création que chaque sujet doit faire. D'abord 
nous nous sommes posé, à ce propos, la question de savoir si 
ce temps devait être limité ou, au contraire, s'il était pré-
férable de laisser aux sujets toute liberté de prendre "leur-
temps. A première vue, cette dernière hypothèse semblerait 
être susceptible de permettre aux sujets une meilleure ex-
ploitation de toutes leurs ressources. Notre propre expéri-
ence, et l'analyse des productions obtenues dans la pré-expé-
rience, nous ont pourtant appris deux choses: 
12 que quelques sujets, qui fournissent des producti-
ons très longues, ne font que répéter, par cycles 
d'unités thématiques, les mêmes types de contenu et 
de mécanismes cognitifs sous-jacents — ce qui aug-
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mente évidemment le nombre d'éléments à dénombrer 
et classer, mais ne change pas leur proportion; 
22 que certains sujets, qui s'arrêtent spontanément a-
près quelques minutes de création, continuent à 
produire dès que l'opérateur introduit un encoura-
gement ou une suggestion inductrice — ce qui est 
vrai surtout pour les sujets qui font de l'imagerie 
mentale (groupe n2 2), à qui l'état subvigile reti-
re la capacité d'évaluer le temps. 
Ainsi avons-nous décidé de limiter, pour tous les su-
jets, le temps de l'expérience, d'autant plus que les inter-
ventions de l'opérateur, éventuellement faites pour n'impor-
te quelle autre raison, risqueraient d'induire un prolonge-
ment de l'activité créatrice chez certains sujets, alors que 
d'autres n'auraient pas cette opportunité. 
Une fois prise cette décision, nous nous sommes posé 
la question de savoir quel temps devrait être accordé pour 
chaque essai de création. À ce propos, l'analyse de la pré-
-expérience nous a suggéré de prendre comme norme 15 minutes 
par essai, et de considérer 10 et 20 minutes comme les limi-
tes extrêmes acceptables. Ainsi nous encouragerons toujours 
les sujets qui s'arrêtent avant 10 minutes à poursuivre jus-
qu'à cette limite, comme s'il s'agissait d'un simple "silen-
ce prolongé"; et nous arrêterons toujours, une fois les 20 
minutes accomplies, les sujets qui se montrent disposés à 
les dépasser. La séance durera ainsi entre 30 et 60 minutes, 
la moyenne se situant aux environs de 45 minutes.. 
34. Phase complémentaire 
Les proDlèmes concernant l'évaluation sont traités dans 
le chapitre V. Nous y définissons les critères de classifi-
cation et de notation des unités thématiques et éléments thé-
matiques, par rapport aux contenus et aux mécanismes cogni-
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tifs sur lesquels porte l'évaluation. L'essai d'analyse de 
la pré-expérience nous a montré que certaines distinctions 
nécessaires à la classification de ces contenus et mécanis-
mes, quoique clairement établies au niveau des définitions, 
présentent, dans la pratique, quelques difficultés. Dans 
ce cas, seul le sujet peut expliciter ce qui n'est pas évi-
dent dans le texte. 
C'est à cet effet que nous avons inclu dans la séance 
expérimentale, après la phase créative, un temps destiné à 
un entretien avec le sujet, afin que celui-ci puisse expli-
quer à l'opérateur la façon dont il a conçu, perçu ou res-
senti certains passages de sa création. La pré-expérience 
indique que les cas douteux ne seront pas nombreux. L'opé-
rateur prendra note pendant le déroulement du processus de 
ce qu'il devra contrôler dans l'entretien final. 
Les plus fréquents de ces cas, d'après ce que nous a-
vons appris dans la pré-expérience, concernent l'une des 
deux distinctions suivantes: 
a) distinction entre un élément neutre typique (qui ne 
laisse pas supposer qu'un problème soit perçu) et 
un élément solution (qui supposerait que le sujet 
ait perçu un problème qu'il n'a pas formulé et qu* 
il résoud); 
h) distinction entre imagination veroale (qui n'impli-
que pas d'images visuelles) et pensée iconique (qui 




(1) Pour la définition des catégories élément neutre, 
élément solution, imagination verbale et pensée iconxque, 
voir le chapitre V. 
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Telles sont les conditions dans lesquelles sera orga-
nisée notre expérience. Mais avant de présenter celle-ci, 
nous nous arrêterons à l'exploitation des productions de la 
pré-expérience à partir desquelles nous dégagerons un projet 
de grille pour l'analyse des contenus. 
CHAPITRE V 
L - E V A L U A T I O N 
ANALYSE DES PRODUCTIONS 
DE LA PRE-EXPERIENCE 
1. LA PRE-EXPERIENCE ET LES PRESUPPOSES DE L'EVALUA-
TION 
11. La pré-expérience 
Avant d'entreprendre la réalisation de notre plan 
d'expérience, nous avons voulu en tester certains aspects 
techniques, concernant surtout la situation expérimentale 
et les critères d'évaluation. Nous l'avons fait dans une 
expérience-essai, où 24 sujets ont été impliqués. 
A chacun de ces sujets nous avons proposé un des 9 
thèmes dont nous disposions (3 pour chaque type de tâche), 
dans les conditions suivantes: 10 sujets, préalablement en-
traînés en relaxation, ont travaillé en état subvigile (con-
signe IM); 6 sujets ont travaillé en état vigile (consigne 
RV); 8 sujets ont travaillé en état vigile (consigne IM). 
Aucune limite de temps n'a été imposée pour l'accom-
plissement de la tâche. L'opérateur a fait un usage diffé-
rencié de suggestions inductrices, surtout chez les sujets 
travaillant en état subvigile (imagerie mentale). 
Signalons ici uniquement que l'utilisation de la con-
signe RV ou de la consigne IM, chez des sujets en état vigi-
le_, n'a pas entraîné de différences évidentes dans les pro-
ductions. Par contre, les différences apparaissent dès que 
nous comparons ces productions avec celles ootenues en état 
subvigile. 
Cette constatation appuie donc l'essentiel de notre 
plan expérimental. 
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12. Ce qui est évalué 
L'analyse théorique nous a amené à concevoir la créa-
tivité comme un phénomène complexe à envisager de diffé-
rents points de vue: celui de l'objet ou produit créé, ce-
lui de l'acte ou processus de création, celui de la capaci-
té ou aptitude du sujet créateur. Dans notre recherche, 
dont le but se veut pédagogique, c'est la personne qui est 
concernée de prime abord- Ce n'est donc pas le produit en 
soi qui sera l'objet principal de l'évaluation, mais ce qu' 
il peut exprimer de la capacité du sujet, et surtout de la 
démarche par laquelle ce dernier parvient à créer, dans les 
tâches qui lui sont proposées. 
La capacité créatrice est entendue ici non comme un 
don, mais comme une aptitude dont le développement, chez 
chaque individu, dépend de l'exercice, dans les limites que 
lui impose son capital inné. C'est dans ce sens seulement 
qu'on peut parler d'une pédagogie ou d'une rééducation de 
la créativité. Mais, quelle que soit l'aptitude créatrice 
d'un individu, le processus de création est influencé par 
certains facteurs internes et externes susceptibles d'être 
manipulés. 
Dans cette perspective, nous exercerons une manipula-
tion du niveau de vigilance des sujets, dans trois types de 
processus créatifs. Nous essayerons d'identifier, à tra-
vers 1-analyse du produit, les mécanismes cognitifs sous-ja-
cents à la démarche des sujets. L'évaluation du niveau de 
créativité exprimé dans les productions nous permettra non 
seulement de comparer l'effet des deux facturs manipulés de 
l'extérieur, mais aussi de vérifier dans quelle proportion 
les divers mécanismes identifiés interviennent dans chaque 
cas, suivant le facteur en jeu et suivant le type de tâche. 
La méthodologie que nous suivrons - le.choix de su-
jets pris au hasard - peut permettre d'effectuer des compa-
raisons entre groupes comprenant ces sujets, sans tenir 
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compte des capacités respectives des individus... et en pre-
nant en considération la dimension de ces groupes. 
13. Méthodologie de l'évaluation 
L'analyse des productions devrait nous révéler des 
différences suivant le facteur en jeu, et aussi suivant la 
nature de la tâche réalisée. La présence, dans les proces-
sus de création, de certains mécanismes cognitifs sous-ja-
cents est, elle aussi, décelable dans les productions res-
pectives. Ce n'est pas l'analyse sémantique ou formelle du 
produit achevé qui peut conduire à leur identification, 
mais plutôt l'analyse de la démarche du sujet produisant: 
comment il choisit les éléments, comment il structure son 
"message", comment il élabore ou construit sa progression 
dans la recherche d'une solution. 
L'évaluation du caractère créatif du contenu des pro-
ductions ne nous intéresse que pour autant qu'il éclaire 
les mécanismes sous-jacents. En effet, du point de vue pé-
dagogique, qui est le nôtre, ce qui est en cause, c'est la 
dynamique du processus de production, ou plutôt le fonction-
nement du sujet produisant. 
L'étude des documents de l'expérience-essai nous a 
permis d'améliorer plusieurs aspects de notre schéma d'ana-
lyse de l'expérience: l'appréciation du caractère créatif 
des productions; l'identification des mécanismes sous-ja-
cents à la démarche des sujets; l'analyse du rapport entre 
cette démarche et celle de la résolution d'un proolème.^ El-
le nous a, en outre, suggéré de concevoir un moyen de véri-
fier la fiabilité de certains de nos critères. L'expérien-
ce finale s'inspirera, sur ces points, des indications de 
la pré-expérience. 
2. CRITERES FONDAMENTAUX 
21. L'analyse textuelle 
Nous commencerons le traitement des productions de 
nos sujets par une analyse textuelle conduisant à l'établis-
sement des unités thématiques. Quoique notre recherche ne 
concerne pas les propriétés sémantiques du message, ce pre-
mier pas nous est indispensable: c'est par rapport à chaque 
unité thématique que nous essayerons d'identifier les méca-
nismes cognitifs sous-jacents à la démarche du sujet dans 
le développement du processus de création. 
Pour établir les unités thématiques, nous sommes obli-
gé de réorganiser certains textes. Il faudra, parfois, ras-
sembler les éléments constitutifs d'une même unité thémati-
que que le sujet a élaborée en abordant le thème à plusi-
eurs reprises. Nous respectons toujours l'ordre de leur 
production. 
Les unités thématiques élaborées par nos sujets sont, 
souvent, relativement simples, en raison des "contraintes" 
de la consigne. C'est particulièrement le cas dans les tâ-
ches de résolution d'un problème et de découverte de problè-
mes, où, le plus souvent, une unité thématique correspond 
soit à la proposition d'une solution, soit à la formulation 
d'un problème• 
Chaque fois que, au contraire, une unité thématique 
complexe contient des références à un problème e^ à une s 
lution, nous distinguons deux éléments thématiques. On peu 




22. Les mécanismes sous-jacents 
Pour l'identification et la catégorisation des méca-
nismes cognitif's sous-jacents à la démarche du sujet, nous 
considérons trois vecteurs, que notre pré-expérience nous 
permettra d'expliciter sur fondement empirique: 
a) Type de démarche: Il s'agit de la structuration de 
l'unité thématique, c'est-à-dire, du mode d'organi-
sation des éléments qui l'intègrent; 
b) Nature du processus: Il s'agit de la nature du pro-
cessus aboutissant à l'élaboration de l'unité thé-
matique, c'est-à-dire, du niveau de production de 
ses éléments; 
c) Type d'association: Il s'agit de la nature des rap-
ports qui font que le sujet réunit les éléments 
constitutifs de l'unité thématique, c'est-à-dire, 
du critère qu'il utilise pour le choix des élé-
ments à mettre ensemble. 
Les mécanismes sous-jacents à la démarche du sujet 
dans chacun de ces trois vecteurs ont rapport à certains as-
pects du style cognitif, entendu comme la voie, caractéris-
tique à chaque sujet, d'organiser conceptuellement l'envi-
ronnement .(GOLDSTEIN & BLACKMAN, 1978). Cela ne signifie 
pas que nous prétendions, par notre analyse, catégoriser les 
sujets selon leur style cognitif, ce qui, d'ailleurs, exige-
rait la prise en considération d'autres aspects et l'emploi 
de techniques autres que celles dont nous disposons pour 
l'évaluation. Notre propos est de vérifier la présence é-
ventuelle, dans le processus de production de chaque unité 
thématique, de certains mécanismes cognitifs dont le rap-
port avec la créativité a été expérimentalement établi. 
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23• Les éléments thématiques 
Le contenu de chaque unité thématique est analysé en 
fonction de l'identification du caractère créatif des pro-
ductions. Nous introduisons, forcément, dans les processus 
de création certaines contraintes, soit au niveau de la dé-
limitation du champ (thème de départ), soit au niveau de la 
tâche (consigne). 
Les tâches — création libre, découverte de problèmes 
et résolution d'un problème — ont été conçues de façon à 
permettre de vérifier la démarche créative en rapport avec 
la résolution d'un problème et non en dehors de celle-ci. 
Ainsi il faudra repérer les passages où le sujet formule un 
problème, propose une solution ou donne un élément d'infor-
mation sans rapport avec une situation problématique. 
Les trois classes d'éléments thématiques sont donc 
les suivantes: 
a) Elément problème (P): Nous incluons dans cette 
classe tout élément contenant une référence expli-
cite à un problème, même si le sujet ne le formule 
pas clairement, s'il n'envisage pas de solution, 
ou encore s'il s'y réfère pour en nier la réalité. 
b) Elément solution (S): Nous incluons dans cette 
classe tout élément contenant une référence expli-
cite à la résolution d'un problème (explicitement 
formulé ou implicite dans la proposition), même si 
le sujet affirme qu'il n'y a aucune solution exis-
tante ou possible, ou s'il avoue son incapacité à 
trouver une solution qui devrait exister. 
c) Elément neutre (N): Nous incluons dans cette clas-
se tout élément présenté sans qu'il y ait rapport 
à un problème ou à uns solution. 
On comprend que les éléments P et S soient particuli-
èrement présents dans les tâches de découverte de problèmes 
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et de resolution d'un proDlème. Nous verrons dans quelle 
mesure la "création libre" se rapproche de l'énoncé ou de 
la solution de problèmes. 
En ce qui concerne les éléments neutres, on pourrait 
s'attendre à ce qu'ils soient présents surtout dans les pro-
ductions correspondant à "création libre". On aura l'occa-
sion de le vérifier. 
24. La "créativité" du produit 
Chaque production est appréciée globalement, selon 
qu'elle contient des éléments plus ou moins nouveaux (dans 
l'absolu ou par rapport à la situation où ils s'insèrent), 
selon le degré de cohérence de ces éléments dans l'ensemble 
de ce qui est produit, et selon leur adaptation en fonction 
du thème de départ, de la consigne et du caractère plausi-
ble du projet. 
Une appréciation des productions résultant d'une syn-
thèse de ces trois critères doit être faite. Nous la conce-
vons comme un rangement sur une échelle à 6 points (de 0 à 
5). Mais nous ne la faisons pas ici. Elle interviendra 
seulement dans l'expérience proprement dite. 
+ 
+ + 
Ici nous nous contentons de faire un essai de notre 
grille d'analyse concernant les mécanismes mentaux et les 
éléments du produit, et de l'illustrer par des exemples. 
Ainsi, les catégories que nous avons établies perdront leur 
caractère purement abstrait. Celui-ci risquerait de lais-
ser place à des définitions opérationnelles (par les élé-
ments rassemblés) trop différentes chez les divers utilisa-
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teurs éventuels de la grille. Cela risquerait aussi d'écar-
ter du vrai sens de nos résultats. 
3. PRESENTATION DE LA GRILLE 
30. Suivant les principes énoncés précédemment, et 
sur base de l'étude des productions de la pré-expérience, 
nous avons finalement arrêté une grille dont nous allons 
présenter les éléments. 
31. Catégorisation des mécanismes 
A) TYPE DE DEMARCHE 
Il s'agit de la démarche suivie par le sujet dans l'é-
laboration de chaque unité thématique: 
a) Démarche synthétique (SYN): Le sujet présente d'em-
blée une proposition achevée (problème, solution, 
ou autre), sans expliciter le chemin parcouru. Cet-
te proposition est éventuellement illustrée ou jus-
tifiée par la suite. Nous ne considérons, dans ce 
premier temps, que l'énoncé donné d'emblée; la sui-
te sera analysée selon les catégories retenues. 
EXEMPLES (1): 
"Ils se déplacent comme dans l'eau, en plongeant; 
mais ce n'est pas dans l'eau, c'est dans l'air" 
(CL-1). 
"Oui, la ville est différente: tout est très déve-
loppé, mais ce n'est pas très compliqué" (DP-1). 
b) Démarche progressive (PRO): Le sujet construit gra-
duellement sa proposition, soit à travers une ana-
(1) Tous les exemples présentés ici ont été repris 
des productions de la pré-expérience. 
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lyse systématique des données, ou des combinaisons 
successives d'éléments, ou des choix successifs 
d'hypothèses; soit à travers un enchaînement de re-
présentations . 
EXEMPLE : 
"Puisque la transformation est très lente, les hom-
mes ont besoin de vivre de plus en plus de la mer, 
ou des eaux, qui seront la mer puisque c'est les o-
céans qui recouvriront toute la terre; et à un mo-
ment donné, non seulement ils devront vivre davan-
tage de la mer — donc en retirer ce dont ils ont 
besoin — , mais ils devront aussi commencer à vi-
vre de façon plus permanente dans les eaux" (CL-2). 
c) Démarche analogique (ANA): Le sujet établit sa pro-
position soit moyennant une transposition de la si-
tuation, soit moyennant une comparaison avec une 
autre situation qui lui ressemble à certains é-
gards. Ceci peut être fait dans une présentation 
globale ou dans une présentation analytique progres-
sive . 
EXEMPLES : 
"C'est que l'homme est... je ne dirais pas hypnoti-
sé, mais... ils sont comme des robots" (DP-1). 
"Un point concret (...) me sera donné peut-être 
par la façon dont les gens, déjà actuellement, vi-
vent dans les eaux, par exemple dans certaines zo-
nes d'Asie (Bangkok par exemple), où tout ce qu on 
fait c'est des bateaux, puisqu'un grand pourcenta-
ge de la population de la ville vit d'une façon ha-
bituelle sur les eaux, dans des bateaux qui devien-
nent des maisons. Je suppose qu'au debut 1 evolu-
tion se fait dans ce sens, par exemple qu'un nom-
bre toujours plus grand de maisons, comme lieux 
d'habitation ou de travail, soient des oateaux 
(CL-2). 
Un des présupposés de notre plan d'expérience nous 
permet de croire, avec CORDON (1961), que la démarche analo-
gique est particulièrement favorable à la créativité. D'au-
tre part, nous pouvons aussi nous attendre à ce que certains 
sujets qui suivent une démarche progressive, se révèlent aus-
si créatifs, si nous admettons, avec MEDNICK (1962), que la 
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"médiation" est la voie (associative) la plus créative. La 
catégorisation des types de démarche (et des types d'associ-
ation) des sujets nous permettra non seulement de tester ces 
hypothèses, mais encore de comparer les fréquences relatives 
de chacun des mécanismes considérés dans les processus de 
création, suivant que les facteurs réflexion verbale et ima-
gerie mentale y jouent un rôle prépondérant. 
B) NATURE DU PROCESSUS 
La nature du processus aooutissant à l'élaboration 
d'une unité thématique peut être identifiée comme suit: 
a) Elaboration abstraite (ABS): Le sujet compose sa 
proposition à partir de rapports logiques entre 
les éléments, sur le plan abstrait. Il s'agit 
donc d'un processus de rationalisation, où les 
structures de la pensée sont privilégiées par rap-
port à leur contenu. 
EXEMPLE : 
"En partant du principe que, même s'il y avait une 
évolution au niveau de l'organisme, cette évoluti-
on serait nécessairement très lente, et elle pour-
rait ne jamais arriver à un point où l'homme puis-
se se passer de l'air" (CL-2). 
. b) Imagination verbale (VER): Le sujet compose sa pro-
position à partir de représentations verbales pro-
pres, indépendantes du raisonnement logique et 
sans qu'elles se concrétisent en images visuelles. 
Dans ce cas, le sujet n'arrive pas à se représen-
ter en "visualisant" ses propres productions imagi-
naires. Souvent il ne fait que reproduire veroale-
ment des données mémorisées de son expérience pas-
sée ( 1 ) • 
(1) Parfois le sujet avoue qu'il imagine, mais qu'il 
ne voit pas bien en image ce que cela donnerait. 
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EXEMPLE: 
"J'imagine une salle sans grandes différences d'u-
ne salle de classe normale, mais où les méthodes 
utilisées sont surtout des méthodes orales. Les 
instituteurs, à l'aide de magnétophones et d'ex-
plications orales, essaient de donner des images 
des choses étudiées" (RP-1). 
c) Pensée iconique (ICO): Le sujet compose sa proposi-
tion à partir d'images visuelles de situations ou 
d'actions se produisant dans un champ imaginaire 
devant lui, et dont il est le spectateur- Il s'a-
git donc d'une construction imaginaire actuelle, 
souvent de type dramatique, et toujours "visuali-
' ii see • 
EXEMPLES: 
"C'est une ville très étrange, puisque ce ne sont 
pas des maisons, ni pareil, mais des bâtiments e-
normes" (DP-1). 
"C'est que l'homme est... je ne dirais pas hypnoti-
sé, mais... ils sont comme des robots. Mais je ne 
sais pas comment sont les autres, ceux qui viennent 
d'ailleurs. C'est quelque chose d'abstrait, comme 
une intelligence ou quelque chose comme ça, mais... 
Les hommes, oui ils sont des hommes" (DP-1). 
d) Jeu dramatique (DBA): Le sujet compose sa proposi-
tion à partir d'actions imaginaires qu'il réalise, 
ou auxquelles il participe en tant qu'acteur jou-
ant un rôle. Il s'agit donc d'une forme "engagée" 
d'imagerie mentale, où le schéma corporel devient 
"moi corporel imaginaire" (1). 
EXEMPLES : 
"Après que tout se soit consumé, je m'informe pour 
savoir s'il y a encore des livres qui restent, et 
s'il y a une bibliothèque qui est intacte, mais on 
me répond que non. Je demande ce qui va se passer 
(RP-2). 
(1) FRETIGNY & VIREL (1968) parlent à ce propos d'oni-
rodrame (pp. 169-175)-
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"Moi je les ai aidés à reconstruire des bibliothè-
ques; mais je crois que ma mission est finie, et 
que maintenant je peux partir" (RP-2). 
On sait que certaines techniques de créativité font 
un usage privilégié de la pensée iconique et du jeu dramati-
que, comme dans 1a "méthode synectique" de GORDON (19-61). 
D'autres techniques cherchent à favoriser l'imagination ver-
bale, comme c'est le cas du "brainstorming" d'OSBORN (1957 ) • 
L'analyse du processus aboutissant à 1'élaooration des pro-
positions nous permettra d'apporter des éléments de vérifi-
cation aux présupposés de telles utilisations, et aussi, de 
comparer l'occurrence de chacune des catégories de ces pro-
cessus dans les situations de réflexion verbale ou d'image-
rie mentale. 
C) TYPE D'ASSOCIATION 
Trois catégories de mécanismes concernent l'associati-
on des éléments constitutifs d'une unité thématique: 
a) Type descriptif (DES): Le sujet compose l'unité 
thématique en énumérant les éléments statiques de 
la situation (description) ou les actions des per-
sonnages (narration), suivant un critère de conti-
guïté, soit dans l'espace (proximité physique), 
soit dans le temps (ordre chronologique). Le su-
jet fait donc une simple juxtaposition d'éléments. 
EXEMPLE : 
"Je suis dans une prairie et je regarde tout au-
tour de moi; et alors je vois des espèces de monta-
gnes qui brûlent. Puis je m'approche, j'essaie de 
savoir ce qui se passe, et alors je vois toux aes 
gens affairés à essayer d'éteindre le feu" (RP-^-
o) Type relationnel (REL): Le sujet compose l'unité 
. thématique en regroupant les éléments de la situa-
tion ou les actions des personnages suivant un cri-
tère de rapport thématique ou fonctionnel concret. 
Le sujet privilégie donc la .structure de la compo-
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sition, par rapport à son contenu. 
EXEMPLE : 
"En ce qui concerne la structure familiale (...), 
je penserais à un style de famille élargie, où le 
couple le plus ancien serait comme le centre de 
cette communauté. Je ne saurais la considérer com-
me patriarcale ou matriarcale, mais j'imagine qu* 
elle pourrait se développer autour d'un couple cen-
tral (...)"(DP-2). 
c) Type infèrentiel (INF): Le sujet compose l'unité 
thématique en organisant les éléments de la situa-
tion ou les actions des personnages suivant un cri-
tère d'inclusion dans une catégorie ou concept. Le 
sujet accentue donc le caractère de système logi-
que de sa composition. 
EXEMPLE: 
"Au point de vue physique, si les enfants restent 
au stade normal, ça ne pose pas de problème pour 
les adultes: il n'y aura pas une dominance de ces 
enfants sur les adultes" (DP-J). 
Depuis les travaux de WALLACH & KOGAN (1965), on ne 
cesse d'affirmer que les sujets créateurs présentent plutôt 
un mélange des types de "conceptualisation" relationnel et 
infèrentiel, le type descriptif étant plus caractéristique 
des sujets reproducteurs. Cela serait, d'ailleurs, en ac-
cord avec l'opinion de MEDNICK (1962), qui semble exclure 
des processus de création le type descriptif d'association 
(par pure contiguïté). Par l'analyse des types d'associati-
on, nous serons à même de vérifier le rapport de chacun 
d'eux à la créativité, dans les situations de réflexion ver-
baie et d'imagerig mentale. 
32. Catégorisation des éléments thématiques 
A) ELEMENTS PROBLEME 
Nous distinguons trois catégories d'éléments problème, 
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suivant le mode de perception du problème que le sujet accu­
se 
a) Négation d'un problème (NEP): Le sujet nie explici­
tement l'existence d'un problème dans une situati­
on d'abord perçue comme problématique, ou qui lui 
avait été présentée comme telle. 
EXEMPLE : 
"Ils sont très différents de ceux qui vivent ici. 
(...) Mais ils ne se mélangent pas avec les autres" 
(DP­1). (Sous­entendre, les proùlèmes sont inter­
nes aux deux groupes et il n'y a pas de problèmes 
entre eux). 
b) Perception d'un problème (PEP): Le sujet identifie 
explicitement un problème, soit qu'il le soulève, 
soit qu'il le reconnaisse dans la situation qui 
lui a été présentée. 
EXEMPLE: 
"Alors un autre problème se posera le jour où les 
instituteurs auront transmis toutes leurs.connais­
sances aux non amnésiques: il faudra que ces en­^ 
fants­là réinventent tout, sur base de ce que l'in­
stituteur connaissait d'avant la guerre. Donc on 
se trouve en face d'un monde à inventer, unique­
ment pour la génération qui suivit la guerre (RP­
­1). 
c) Reformulation d'un problème (REP): Le sujet modifie 
les données de la situation qu'il avait imaginée, 
ou qui lui avait été présentée, de façon à altérer 
essentiellement un problème qu'elle contenait. 
EXEMPLE : 
"Vu que les éducateurs eux­mêmes ne peuvent ensei­
gner que ce qu'ils auront appris avant d'être frap­
pés d'amnésie (...), il paraît important de pou­
voir recourir à des■personnes extérieures au pays, 
qui puissent aider à formuler les programmes d'é­
ducation, les méthodes à employer" (RP­1). 
B) ELEMENTS SOLUTION 
Nous distinguons quatre catégories d'éléments soluti­
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suivant le choix que le sujet réalise: 
a) Non-solution (NOS): Le sujet affirme explicitement 
son impossibilité de donner une solution à un pro-
blème perçu. 
EXEMPLE : 
"Alors, sans avoir toujours à imaginer qu'on fasse 
appel à des éducateurs extérieurs pour réaliser ce 
programme, il faudrait voir aussi comment ça pour-
rait se réaliser avec des éducateurs du pays, avec 
leur amnésie, dans ce schéma. La situation paraît 
impossible" (RP-1). 
b) Une solution (UNS): Le 3ujet propose une solution 
unique à un problème perçu, sans considérer expli-
citement d'autres alternatives, et sans porter de 
jugement sur sa proposition. 
EXEMPLE : 
"Ils se déplacent comme dans l'eau, en plongeant; 
mais ce n'est pas dans l'eau, c'est dans l'air" 
(CL-1). 
c) Multiples solutions (MUS): Le sujet propose plusi-
eurs solutions, alternatives ou complémentaires, à 
un problème perçu, sans porter un jugement de va-
leur relative. 
EXEMPLE: 
"Je suppose qu'au début, l'évolution se fait dans 
ce sens, par exemple qu'un nombre toujours plus 
grand de maisons, comme lieux d'habitation ou de 
travail, soient des bateaux; mais je crois qu'il^ 
pourra y avoir une autre tentative d'adaptation a 
la vie dans l'eau, en cherchant le fond des eaux 
(CL-2). 
d) Evaluation des solutions (EVS): Le sujet porte un 
jugement justifié sur les solutions alternatives 
qu'il propose. 
EXEMPLE : 
"De toute façon, je verrais cette communauté plu-
tôt sous-marine qu'en surface, ne fût-ce que par 
besoin d'une certaine fixation, d'une certame sta 
bilité" (CL-2). 
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C) ELEMENTS NEUTRES 
Les elements qui n'incluent pas une référence explici-
te à un problème ou à une solution ne sont pas très fré-
quents. Leur classement dans àes catégories a priori se-
rait moins aisé, et sans utilité pour notre objectif. Ain-
si nous les désignos tous par le sigle N. 
33. Evaluation de la créativité 
Suivant la définition de la créativité que nous avons 
adoptée, l'appréciation globale du caractère créatif de cha-
que production tient compte, simultanément, des trois critè-
res suivants: 
a) Cohérence (Cû): Il s'agit de la cohérence absolue 
de l'ensemble de la production en tant que "messa-
ge" du sujet, c'est-à-dire, de la connexion entre 
les éléments qui la constituent. Il s'agit donc 
d'un critère interne. 
b) Adaptation (AD): Il s'agit de l'adaptation de la 
production relativement à la situation concrète, 
c'est-à-dire, de la connexion entre les éléments 
qui la constituent et la tâche imposée au sujet à 
travers le thème de départ et la consigne. Il s'a-
git donc d'un critère externe (de "faisabilité"; 
de "plausibilité")• 
c) Innovation (IN): Il s'agit de l'innovation relati-
ve de la production, c'est-à-dire, de l'originali-
té des éléments qui la constituent, compte tenu du 
"cadre" donné au sujet, ou que celui-ci a constru-
it. (Ceci pose un problème: originalité par rap-
port au cadre: du sujet; du juge de la production; 
de la civilisation ou de la culture...? Ceci sera, 
sans doute, un point crucial dans notre étude). 
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La note de créativité d'une production, synthétisant 
ces trois critères, pourrait être donnée sur une échelle à 
6 points, de 0 à 5. Une échelle de cette amplitude nous 
semble pouvoir être suffisamment discriminative des diffé-
rences réelles, et maniable, car pas trop sensible aux fac-
teurs subjectifs, c'est-à-dire, restreignant le champ des 
décisions d'attribution de la note. 
Comme telle, la grille élaborée n'est qu'un projet 
dont il faut tester la validité. La pré-expérience nous a 
permis non seulement de compléter et de perfectionner ce 
qu'avait suggéré l'étude théorique, mais de lui donner une 
forme définitive pour notre expérience, dont nous savons 
qu'elle est applicable et maniable. Ainsi la grille qui 
nous servira dans notre expérience définitive aura-t-elle 
à la fois un fondement théorique et un fondement empirique 
et sera-t-elle l'aboutissement d'un double processus déduc-
tif et inductif. 
Nous présentons, à titre d'illustration, deux proto-
coles de la pré-expérience, analysés à l'aide de cette gril-
le et représentatifs de la démarche qui a permis de la par-
faire. Il s'agit des productions de deux sujets du sexe fé-
minin, âgés de 28 et 18 ans, respectivement, à qui nous a-
vons proposé le même thème (DP-l). Le premier sujet a tra-
vaillé en état vigile, avec la consigne RV (réflexion verba-
le), tandis que l'autre a travaillé en état SUDvigile, avec 
la consigne IM (imagerie mentale). 
Le premier récit (RV) est présenté dans l'ordre tel 
qu'il a été produit. Le deuxième (IM), par contre, beau-
coup moins structuré, a été, pour les seuls besoins de l'il-
lustration, découpé de façon à rassembler les-éléments con-
stitutifs de chaque unité thématique. 
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EXEMPLES DE DEPOUILLEMENT 
Exemple I: Réflexion verbale (DP-1) (Fera., 2b ans) 
(1) TEXTE (2) (3) (4)j(5) 
1. En principe, on part de l'hypothèse que SYN ABS INF NEP 
les deux peuples étaient mélangeaoles, 
au moins du point de vue oiologique — 
— qu'il n'y avait pas d'incompatioili-
té de ce point de vue — puisqu'on sup-
pose que, par l'accord, ils se sont mélan-
gés. 
2. Ceci fait, étant donné que l'un était PRO ABS INF REP 
plus développé et l'autre moins dévelop-
pé, dans cette grande ville la tendance, 
suivant... (il ne faut même pas entrer 
dans la fiction pour ça...), la tendan-
ce serait que ce mélange soit un peu 
fictif, et qu'en principe les personnes 
soient séparées; qu'elles coexistent 
dans la même ville, mais qu'elles soient 
effectivement séparées en ce qui concer-
ne les emplois, les statuts sociaux, et 
éventuellement même les familles. 
3. Je pense que les problèmes qu'on trouve- ANA ABS REL PEP 
rait dans une ville de ce type — puis-
que le proolème du développement, outre 
le problème de race, se poserait même si 
la possibilité de mélange pouvait exis-
ter (ce qui est présupposé, puisqu'il y 
a eu accord et on suppose qu'il est mi-
nimement logique et exécutable)..• Mais 
probablement les difficultés qu'on trou-
verait seraient du type des difficultés 
qu'on trouve en Afrique du Sud: des pro-
blèmes de ségrégation, de délimitation 
et de racisme. 
SYNTHESE: 
U=3 SYN=1 NEP=1 







Exemple II: Imagerie mentale (DP-1) (Fern., 18 ans) 
(1) TEXTE 
Ils sont très différents de ceux qui vi-
vent ici, mais je ne sais pas exactement 
comment ils sont; et toutes les choses 
qu'ils apportent sont très bien. Mais 
ils ne se mélangent pas les uns avec 
les autres. 
Bon, c'est que l'homme est... je ne di-
rais pas hypnotisé, mais... ils sont 
comme des robots. Mais je ne sais pas 
comment sont les autres, ceux qui vien-
nent d'ailleurs. C'est comme quelque 
chose d'abstrait, comme une intelligen-
ce ou quelque chose comme ça... Mais les 
hommes, oui, ils sont aes hommes. Ils 
sont très développés, surtout dans les 
choses scientifiques. Je ne sais pas, 
l'homme n'est pas comme maintenant... 
La culture de ceux qui viennent est plus 
forte que celle qui existe ici, alors 
ils sont comme hypnotisés. Ils disent 
tout ce qu'il y a à dire, et les hommes 
acceptent tout: il n'y a pas de proolè-
mes . 
C'est une ville très étrange, puisque 
ce ne sont pas des maisons, mais des^bâ-
timents énormes. Tout est très diffé-
rent de ce qui existe maintenant. Tout 
est très moderne, avec oeaucoup de... 
Bon, ils vivent ici sur la Terre. Oui, 
la ville est très différente. Tout est 
très développé, mais ce n'est pas très 
compliqué. C'est comme si la ville é-
tait mise dans une boite. Je ne sais 
pas... ce n'est pas une boîte, c'est... 
Ce n'est pas une ville comme maintenant, 
que tu sors te promener... 
Oui, on peut entrer, mais... Oui, on 
peut entrer. Tous, ceux d'ailleurs et 
ceux d'ici, ils travaillent, surtout a 
écrire quelque chose. Non, ils écrivent 
comme s'ils sculptaient quelque chose, 
comme des points. Mais il n'y a ni ani-
maux ni plantes, rien. Oui, c'est très 
tranquille, mais tout le monde... Non, 
je ne veux pas rester, tout le monde est 




(3) (4) (5) 
ICO DES REP 
ICO DES NEP 
PRO 
PRO 
ICO DES N 
ICO DES 
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(1) TEXTE (2) (3, (4) (5) 
rien qu'écrire et se promener. Rien, 
ils ne font rien. C'est tout très su-
perficiel. Tout très parfait, mais tu 
n'y fais rien. 
5. Non, tout le monde s'en va, chacun de 
son côté. Il n'y a rien comme un grou-
SYN ICO DES N 
pe . 
6. Non, j'aimerais savoir comment ils sont 
arrivés, et pourquoi ils sont venus. 
SYN ABS REL PEP 
SYNTHESE : 
U=6 SYN=2 NEP=1 







4. PROCEDE DE L'EVALUATION: TRAITEMENT DES RESULTATS 
DE L'ANALYSE DES PRODUCTIONS 
41. Analyse des protocoles 
Les résultats de l'analyse des productions des sujets, 
enregistrées sur magnétophone, sont notés sur une carte qui 
regroupe les catégories que nous avons dégagées. Cette car-
te présente 5 colonnes, destinées à recevoir le sigle qui 
convient à la production concrète: 
(1) Texte, avec discrimination des unités thématiques 
(U) et des éléments thématiques (E); 
(2) Catégorisation du type de démarche, par unité thé-
matique; 
(3) Catégorisation de la nature du processus, par uni-
thé thématique; 
(4) Catégorisation du type d'association, par unité 
thématique; 
(5) Catégorisation du contenu (problème, solution ou 
neutre), par élément thématique. 
La partie inférieure de la carte est destinée à la 
synthèse des résultats individuels. 
La carte modèle se présente comme suit: 
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CARTE POUR L'ANALYSE DES PRODUCTIONS 
(1) TEXTE 
CATEGORISATION 
(2) (3) (4) (5) 
SYNTHESE: U= SYN= NEP= 
PRQ = PEP= 
E= ANA= REP= 
P= 








LEGENDE: U=Total d'unités thématiques; E=Total d'éléments 
(Rappel) thématiques; SYN=Démarche synthétique; PRO=Démar-
che progressive; ANA=Démarche analogique; ABS=Ela-
boration abstraite; VER=Imagination verbale; ICO= 
=Pensée iconique; DRA=Jeu dramatique ; DES=Associa-
tion descriptive; REL=Association relationnelle; 
INF=As30ciation inférentielle; NEP= Négation d'un 
problème; PEP=Perception d'un proolème; REP=Refor-
mulation d'un problème; P=Total d'éléments problè-
me; NOS=Non-solution; UNS=Solution unique; MUS= 
=Solutions multiples; EVS=Evaluation des soluti-
ons; S=Total d'éléments solution; N=Total d'élé-
ments neutres. 
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42. Profil individuel 
Notre souci étant essentiellement de caractériser des 
individus et non un ensemble d'éléments catégorisés, nous a-
vons établi les profils des sujets examinés en tenant compte 
des situations et des tâches auxquelles ils ont été confron-
tés. Nous avons établi les profils de chacun des sujets de 
la pré-expérience, en tenant compte des situations et des 
tâches. Nous avons compté le nombre total d'éléments de 
chaque catégorie, et nous avons calculé l'importance propor-
tionnelle de chaque catégorie dans la classe ou vecteur res-
pectifs. Exemple: dans le vecteur "démarche", importance 
proportionnelle de SYN; PRO; ANA. 
L'usage de telles cartes et la comparaison que nous a-
vons faite montre que notre analyse est propre à discriminer 
les sujets individuels à l'intermédiaire de leurs producti-
ons. C'est un outil dont nous pouvons, dès lors, nous ser-
vir dans l'expérience définitive. L'outil est maniable, 
discriminatif, applicable... sans que nous sachions établir, 
à ce niveau, dans quelle mesure il est indicatif de la créa-
tivité. En effet, on peut seulement dire que les sujets 
confrontés à une même tâche dans une même situation peuvent 
être différenciés. 
Voyons maintenant s'* il y a une chance que les situati-
ons "réflexion verbale" et "imagerie mentale", pour les 
trois tâches, donnent lieu à des productions différenciées. 
43. Différenciation selon les situations et les ta-
ches 
Pour vérifier dans quelle mesure il n'est pas totale-
ment utopique d'estimer que les productions seront différen-
ciées selon que les sujets sont confrontés soit à une situ-
ation RV soit à une situation IM et compte tenu des diffé-
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Tableau n^ 2 
NOMBRES ET PROPORTIONS DES MECANISMES MENTAUX ET ELEMENTS DE 
CONTENU DANS LES PRODUCTIONS DE 12 SUJETS (2 en RV et 2 en 
IM pour chaque type de tâche) - Exercice méthodologique 
CREATION LIBRE DECOUV. PROBLEME RESOL. PROBLEME 
CATE-
GORIE R V I M R V I M 
R V I M 
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U 13 1.00 16 1.00 
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. 2 0 
.06 
S 6 • 40 9 •54 - - - - 7 •58 4 . 26 
N 2 .13 - - - - 9 •75 1 .08 6 . 4 0 
E 15 1 .00 17 1.01 7 1.01 12 • 99 12 • 99 15 • 99 
NOTA: P, S, N = catégories exclusives l'une de l'autre: 
P+S+N=E (1.00). 
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rentes taches, nous avons regroupé les résultats de plusi-
eurs sujets. Le tableau n^ 2 indique, pour deux sujets ré-
unis en RV et deux sujets réunis en IM, le nombre de fois 
où une catégorie a été présente. Nous quittons ainsi la 
prise en compte de productions caractérisant les sujets in-
dividuels, pour passer à une considération d'ensemble de ce 
qui est produit. 
Nous calculons en proportions (le pourcentage étant 
exclu, vu le nombre des sujets) l'importance relative de 
chaque catégorie incluse dans un vecteur ou classe supposée 
égale à 1.00 
44. Les contingences entre catégories 
D'importantes informations sur le processus créatif 
peuvent être obtenues à partir des contingences accusées en-
tre les diverses catégories repérées dans les productions 
individuelles. Concrètement, on peut vérifier l'incidence 
conjointe entre deux catégories incluses dans deux vecteurs 
ou deux classes différentes, par exemple entre la démarche 
synthétique (SYN) et le processus élaboration abstraite 
(ABS); ou encore vérifier l'occurrence conjointe entre une 
catégorie de mécanisme et une catégorie de contenu, par e-
xemple entre élaboration abstraite (ABS) et perception d'un 
problème (PEP). 
Il peut aussi y avoir des contingences multiples, par 
exemple entre ABS+VER+DES et N; ou entre SYN+ABS+REL ex P; 
ou encore entre PRO+VER+REL et PEP. 
45. Analyse de l'ensemble 
Notre expérience vise à fournir des éléments pour l'é-
tude comparative de données correspondant à l'action de deux 
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facteurs représentés par les situations de réflexion verba-
le et d'imagerie mentale, supposés contribuer différentiel-
lement à la création, quelle que soit la tâche parmi les 
trois proposées: création libre, découverte de problèmes ou 
résolution d'un problème. 
Nous avons établi, à titre a'essai méthodologique, la 
présentation d'ensemble des résultats d'un certain nombre 
de sujets ayant participé à la pré-expérience. Il s'agit 
de 6 fois deux sujets, ceux dont les productions ont été 
considérées dans le tableau précédent. Nous nous sommes li-
mité à l'examen des mécanismes. 
Le tableau n*> 3 présente cet ensemble de résultats. 
Tableau n^ 3 
NOMBRES ET PROPORTIONS DES MECANISMES MENTAUX DANS LES PRO-
DUCTIONS DE 12 SUJETS (6 en RV et 6 en IM) - Exercice métho-
dologique 
CATEGORIE 
REFL. VERB. IMAG. MENT. 


























































U 29 1.00 39 •99 
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L'examen des données reprises du précédent tableau 
nous fournit un certain nombre d'indications: 
—concernant les diverses catégories: aucune catégorie 
n'est restée non utilisée. Si l'on ne peut prétendre 
qu'elles couvrent l'ensemole des points qui peuvent a­
voir trait aux mécanismes et même tous les points per­
tinents, on peut dire que chacun des points correspond 
à un aspect observable dans les productions. 
—concernant la relation entre catégories et situations 
prévues par l'expérience: les proportions pour les ca­
tégories d'une même classe sont différentes entre el­
les; elles sont différentes dans une même catégorie 
pour les deux situations et leur ordre d'importance 
dans la classe varie lui aussi avec les situations. 
Par exemple: 


















Les constatations que permet la pré-expérience, avec 
les limites qu'elle présente, sont les suivantes, relative-
ment à l'organisation de l'expérience proprement dite: 
1. Notre "grille" d'analyse est cohérente avec la théo-
rie à l'origine de notre recherche (une définition de 
la créativité, avec critères analytiques). La vérifi-
cation de sa valeur empirique s'impose en même temps 
qu'elle apparaît légitime a priori. 
2. Notre grille est applicable; elle est maniable, mais 
il convient de bien illustrer ou opérationaliser les 
catégories... ce que nous avons fait. 
3. Notre grille rencontre les caractéristiques des pro-
ductions: aucune catégorie n'est inutile et, vu le ma-
tériel étudié, aucune autre que celles finalement re-
tenues ne se révèle nécessaire. 
4. Notre grille permet de différencier les sujets indivi-
duels... sans que nous sachions que les situations et 
les tâches sont bien les facteurs de cette différenci-
ation. 
5. Nos résultats ou les constatations que nous avons fai-
tes dans la pré-expérience, sans rien prouver, légiti-
ment nos hypothèses: 
a) l'hypothèse de la différenciation dans l'action 
des situations expérimentales: réflexion verbale 
et imagerie mentale; 
b) l'hypothèse de la différenciation dans l'action 
des situations expérimentales pour les trois ta-
ches proposées (CL; DP; RP)> 
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c) l'hypothèse des différenciations dans les mécanis­
mes individuels selon les situations et les tâches; 
d) l'hypothèse que le processus créatif pourrait cor­
respondre à la prédominance conjointe de certaines 
catégories appartenant à des classes principales 
différentes ; 
e) l'hypothèse que l'association de catégories (leur 
contingence dans la production) pourrait varier se­
lon les situations et les tâches. 
En conséquence, 
.—nous appliquerons le schéma d'expérience initiale­
ment prévu; 
— nous utiliserons la grille théorique que la pré­ex­
périence nous a permis d'améliorer; 
— nous traiterons les données pour vérifier les hypo­
thèse reprises en 5«» 
—nous mettrons l'étude analytique des productions en 
relation avec l'appréciation globale de la créativi­
té ; 
— nous vérifierons l'applicabilité de la grille, re­
portant à une autre étude la vérification de l'ap­
plicabilité de nos situations de "création". 
L'observation du déroulement de la pré­expérience nous 
a conduit aux remarques suivantes pour l'organisation ae 
l'expérience proprement dite: 
L'analyse des productions des 12 sujets de l'expérien­
ce­essai nous a fourni, pour la catégorisations des mécanis­
mes cognitifs 29 unités thématiques correspondant aux pro­
ductions en RV, et 39 unités thématiques correspondant aux 
productions en IM; et, pour la catégorisation■des contenus, 
34 et 44 éléments thématiques, respectivement. En nous ap­
puyant sur ces données, nous avons établi la taille ae l'e­
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chantillon à utiliser dans l'expérience, compte tenu du fait 
que chaque sujet aura à faire trois essais de création. En 
effet, nous estimons que, dans ces conditions, 24 sujets ré-
partis en deux groupes de 12 constitueront un échantillon 
acceptable. Etant donné que l'évaluation est faite sur les 
unités thématiques et sur les éléments thématiques, un tel 
échantillon nous conduira à un matériau très important, res-
tant dans les limites du maniable. 
Une deuxième question qui a pu être tranchée à partir 
des données de la pré-expérience concerne la structure de 
l'expérience même. Chaque sujet devant être confronté à 
trois tâches, il nous fallait décider si ces trois tâches 
devraient être proposées en trois séances ou, au contraire, 
concentrées en une seule séance. Cette dernière hypothèse 
aurait un avantage économique non négligeaole, tant du point 
de vue des sujets que de celui de l'expérimentateur. Cha-
que sujet réaliserait, dans cette hypothèse, un total de 4 
séances (3 seances d'apprentissage de la métnode de relaxa-
tion et une séance expérimentale), alors que, dans l'autre 
hypothèse, chacun serait obligé d'en réaliser 6 (3 d'appren-
tissage et 3 expérimentales). 
Du point de vue méthodologique, nous avons estimé que 
la concentration des trois essais de création dans une seu-
le séance n'aurait pas d'inconvénient. En effet, comme nous 
l'avons mentionné déjà, nous avons constaté, dans l'expéri-
ence-essai, que, pour accomplir une tache, le plus souvent 
les sujets utilisent un temps entre 10 et 15 minutes, et 
que, parfois, ils ne dépassent même pas, spontanément, 5 °« 
6 minutes. D'autre part, s'il est vrai que quelques sujets, 
relativement rares, produisent des récits plus longs, l'ana-
lyse de ceux-ci a révélé qu'ils se composent de cycles d'u-
nités thématiques où se répètent les mêmes types de mécanis-
mes et contenus. 
Ainsi avons-nous décidé de proposer aux sujets les 3 
tâches dans la même séance. Nous éviterons toutefois que 
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celle-ci devienne trop longue, en invitant le sujet à s'ar-
rêter lorsqu'il dépasserait 20 minutes par tâche. D'autre 
part, s'il arrive qu'un sujet s'arrête spontanément avant 
d'atteindre 20 minutes, nous l'encouragerons à poursuivre 
jusqu'à cette limite. Les séances incluant les trois tâches 
dureront donc, normalement, entre 30 et 45 minutes, et el-
les ne dépasseront jamais 1 heure (le temps ce présentation 
des thèmes et consignes n'étant pas compté). 
Nous éviterons de prendre le même ordre de présentati-
on des tâches. Nous aurons: l.er sujet: CL-DP-RP; 2.me su-
jet: DP-RP-CL; 3-me sujet: RP-CL-DP, afin d'éviter l'effet 
d'une tache sur l'autre dans les résultats d'ensemble et de 
connaître l'influence de l'ordre sur les performances indi-
viduelles . 
Quoique nous ne l'ayons pas fait dans la pré-expérien-
ce , nous avons l'intention de noter dans les protocoles le 
rythme de création des sujets, par tranches de 5 minutes. 
Nous croyons que cette donnée pourra fournir des indicati-
ons utilies. 
U N I V E R S I T E C A T H O L I Q U E DE LOUVAIN 
F a c u l t é de P s y c h o l o g i e et des Sc iences de l ' E d u c a t i o n 
CONTRIBUTION A LA FORMATION 
D'ANIMATEURS CAPABLES 
DE STIMULER LA CREATIVITE 
D'UNE COMMUNAUTE 
ETUDE T H E O R I Q U E DE LA C R E A T I V I T E 
ET RECHERCHE EMPIRIQUE 
T O M E I I 
Thèse de d o c t o r a t en S c i e n c e s 
P r o m o t e u r : de l ' E d u c a t i o n p r é s e n t é e p a r 
A. B O N B O I R AGOSTINHO DIAS DE SOUSA RIBEIRO 
1 9 8 3 
CHAPITRE VI 
ANALYSE DES PRODUCTIONS 
1. LA METHODE D'ANALYSE DES PRODUCTIONS: BREF RAPPEL 
11. L'évaluation de la créativité au niveau du pro-
duit 
L'analyse de la notion de créativité (chap. I) a mon-
tré la complexité du phénomène que ce terme désigne: la 
créativité est, essentiellement, une capacité du sujet. 
Celle-ci ne devient acte que par le processus de création 
et n'est observable que par le truchement du résultat con-
cret de ce même processus. 
Toute évaluation de la créativité doit, dès lors, ê-
tre faite à partir du produit, même si l'on veut découvrir 
le processus ou la capacité personnelle. Mais on ne peut 
s'arrêter à la caractérisation du produit si on veut, dans 
une perspective pédagogique, connaître comment les sujets 
produisent ou élaborent leur production, afin de concevoir 
ultérieurement des moyens de rendre plus créatif. Sans 
doute faudrait-il encore éprouver la valeur de diverses al-
ternatives d'intervention fondées sur ce qui aura été dé-
couvert. En ce qui nous concerne, nous analyserons le 
"contenu" des productions, et nous en apprécierons le ca-
ractère "créatif". Nous tenterons de dégager les informa-
tions relatives au processus de production, ou aux mécanis-
mes mentaux utilisés par les sujets. 
Dans notre cas, il s'agit de productions verbales. 
MUCCHIELLI (1974) signale l'ambiguïté du terme langage: 
"mode habituel de communication d'une personne*à une autre" 
(parole) ou "réalité existant en dehors des individus qui 
parlent" (langue) (pag. 23). Cette remarque est une mise 
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en garde pour qui veut analyser un "contenu" verbal. 
Nous considérons ici la parole d'un sujet qui commu-
nique sa façon de "créer", non dans l'absolu, mais dans 
des conditions bien définies. La situation comme telle in-
clut, ici, des conditions concernant la tâche précise pro-
posée de l'extérieur et relatives au niveau de vigilance 
des sujets. 
Les sujets travaillant en RV doivent utiliser, dans 
le processus de création lui-même, le code verbal dont ils 
se serviront aussi pour exprimer le produit créé. Par con-
tre, chez les sujets qui auront travaillé en IM, le sup-
port du processus créatif devrait être l'image, c'est-à-di-
re Un code analogue, pour une production non verbale. Dans 
le premier cas, il s'agit directement d'une production ver-
bale. Dans le second cas, il s'agit d'une production non 
verbale traduite sous forme verbale dans le texte qui nous 
est livré. Or, dans le passage d'un code à l'autre, il 
peut y avoir pertes ou distorsions, soit que les deux co-
des ne sont pas parfaitement correspondants, soit encore 
que le sujet n'en fasse pas un usage correct ou fidèle. 
Pour cette raison l'utilisation d'un même critère 
"objectif" dans l'appréciation des deux ensembles de tex-
tes risquerait de nuire à la fidélité de la compréhension 
et donc à la validité des informations que nous recueille-
rons pour autant que l'on ait affaire à un produit "alté-
ré". Même si on admettait, suivant l'hypothèse de WHORF 
(1956), que l'imagerie mentale visuelle, en tant que tache 
cognitive, est déjà nécessairement affectée par les struc-
tures linguistiques, deux différences sépareraient encore 
les productions verbales des deux groupes de sujets: d'a-
bord, l'imagerie mentale serait moins affectée par ces 
structures-que la réflexion verbale; ensuite, le langage se-
rait moins adapté pour l'expression d'une expérience sub-
jective se déroulant sous un registre visuel que pour l'ex-
pression d'une expérience suDjective se déroulant sous un 
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registre verbal. 
Nous avons inclus, dan3 notre plan d'expérience, un 
entretien avec le sujet en fin de séance pour pallier, dans 
une certaine mesure, cet inconvénient. Cet entretien peut 
fournir l'occasion de compléter le récit de sa création ef-
fective et peut-être, même, de corriger l'expression verba-
le qu'il en a donnée pendant le déroulement du processus. 
Ainsi sera assurée une catégorisation rigoureuse. 
Non seulement à cause de la dimension de l'échantil-
lon, mais aussi à cause de ce qui vient d'être dit et comp-
te tenu des objectifs de la recherche, nous tâcherons de 
bien mettre en évidence ce qui pourrait essentiellement ca-
ractériser les productions individuelles des sujets des 
deux groupes. On peut certes identifier les unités thémati-
ques et donner leur fréquence totale pour chacun des deux 
groupes, mais il nous faudra souligner les limites de tel-
les données. 
12. L'étude du processus de création 
Nous nous attendons à ce que le "produit" de la créa-
tion et surtout le processus de production soient diffé-
rents selon que les sujets travailleraient en situation RV 
ou en situation IM, et selon qu'ils réaliseraient une tache 
CL, DP ou RP, l'ordre des tâches n'étant pas indifférent. 
Les textes produits par nos sujets constituent un ma-
tériel "créé par la recherche elle-même", analogue à ce qui 
correspond à l'entretien "semi-structure". MUCCHIELLI 
(1974) remarque, à ce propos, que "le mode de "création de 
ce matériel est une variable importante, en ceci que le ma-
tériel suscité se trouve, par les intentions de l'opéra-
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teur et par les conditions de son surgissement, déjà influ-
ence ou oriente'" (p. 19). Nous en tiendrons compte. 
Ce qui nous intéresse n'a rien à voir avec une "des-
cription sémantique" (GREIMAS, 1966) du contenu conceptuel 
des textes, ni avec les conditions de "production-récepti-
on" (BARDIN, 1977) du message qu'ils puissent contenir. 
Nous voulons "inférer au-delà du contenu manifeste" ou, se-
lon l'expression de MUCCHIELLI (1974), "prendre les données 
pour un chemin vers autre chose qui n'est pas dans les don-
nées" (p. 21). Cet "autre chose" se situe précisément au 
niveau des mécanismes mentaux qui déterminent formellement 
la démarche du sujet. 
Les catégories établies, dans notre cas, afin de fa-
ciliter les inferences, présentent le risque lié aux "dys-
fonctions" de toute catégorisation (LEYENS, 1983)- Dès 
lors, l'entretien en fin de séance devra nous aider à ré-
soudre, autant que faire se peut, certains problèmes de ca-
tégorisation qui se présentent. Pour illustrer ceci, pre-
nons déjà l'exemple du sujet n* 22. Les récits de ses 
"créations" sont pleins de verbes au conditionnel: "l'hom-
me devrait penser...", "ils devraient construire...". Ce-
ci suppose une élaboration logique, et même normative. 
Mais à la question, posée lors de l'entretien, de savoir 
comment il est arrivé à ces solutions, le sujet répond 
"J'ai tout vu", ce qui indique une lecture d'images. 
Dans l'analyse du processus de création nous travail-
lerons avec des fréquences et des proportions de fréquen-
ces concernant les différentes catégories (vu les dimensi-
ons de notre échantillon). Nous étudierons en détail les 
cas individuels, afin de dégager ce qui serait' typique des 
sujets travaillant en telle situation expérimentale ou ce 
qui serait censé aberrant ou divergent par rapport au grou-
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pe et que l'on pourrait tenter d'expliquer par l'hypothèse 
des différences individuelles. 
13• Limites et potentialités de la méthode 
La méthode de l'interview dite semi-structurée ici 
utilisée se rapporte à des situations précises qui délimi-
tent le champ de nos inferences. La partie théorique de 
notre thèse nous a donné un large cadre implicite préci-
sant la variété et la nature des inferences qui peuvent 
être faites dans les limites de ce champ. Ceci débouche 
sur les remarques suivantes: 
12 Le cadre implicite, théorique, est bien plus lar-
ge que celui de nos hypothèses. Ceci accroît le 
champ des alternatives d'interprétation, inclu-
ant éventuellement des questions nouvelles. 
22 La situation qu'induit la consigne et l'invitati-
on éventuelle à ce recentrer sur le problème lors-
qu'on s'écarte de ce qui est demandé constitue la 
variable situationnelle à considérer comme un 
"tout". 
32 L'application de la méthode de l'interview ou de 
la méthode "clinique" est forcément affectée par 
la personnalité (individuelle) de l'expérimenta-
teur: façon d'être, de faire, d'écouter, d'inter-
préter pour faciliter à nouveau; c'est un savoir-
-faire qui tient de l'art. 
42 Dans le cas de l'interview non directive en son 
développement mais, toutefois, finalisée, l'art 
de l'expérimentateur, lorsqu'il intervient, con-
siste à être "reflet" de ce qui a été dit et faci-
litateur de l'expression que le sujet a entamée: 
il n'induit pas; il ramène à ce qui a été dit; il 
ne manipule pas. Ceci suppose une certaine compe-
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terice... que ce soit du fait de talents individu-
els ou d'une formation appropriée. L'applicabili-
té de ce qui ressortira de notre recherche et 
l'efficacité ou l'optimisation de l'application 
requerront que l'on choisisse ou que l'on forme 
ceux qui seront chargés de celle-ci selon cer-
tains critères. 
52 Les interprétations des résultats obtenus "en" si-
tuation définie et les propositions qui s'en déga-
geront seront, elles aussi, fonction des talents 
de l'analyste qui reconnaît la création sous-ja-
cente à l'expression manifeste et sait en tirer 
parti (diagnostic; décision et action appropriées). 
62 A propos de nos données chiffrées, nous tiendrons 
compte de la remarque de GHIGLIONE & MATALON 
(1978): 
"On est facilement tenté à ce moment de faire 
de 1'inference statistique implicite, constatant 
par exemple qu'un thème est apparu chez plus de 
personnes qu'un autre, qu'il apparaît plus souvent 
dans une catégorie de sujets que dans une autre, 
que deux thèmes sont souvent associés, etc. Si 
des hypothèses peuvent être suggérées par ce type 
d'inferences (•••), il faut bien voir qu'il n'y a 
rien de plus, et qu'on ne se trouve pas dans des 
conditions où de telles inferences sont, en toute 
rigueur, possibles. Chacun des sujets interrogés 
s'étant exprimé à sa manière, ils ne sont pas suf-
fisamment comparables entre eux pour qu'on admet-
te, sans plus, que les dénombrements ou d'autres 
mesures qu'on peut faire sur chaque entretien 
sont comparables. On ne se trouve donc pas dans 
une situation où une inference de type statisti-
que est légitime" (p. 50-51). 
14. Individus, groupes, populations 
Notre problème veut contribuer à répondre à une pre-
occupation concrète: rendre des communautés concrètes re-
belles au changement censé générateur de progrès plus cré-
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atives, sans que nous considérions ici ce qu'il est convenu 
d'appeler la créativité artistique en ses divers domaines. 
Résoudre notre problème passe par la formation d'éduca-
teurs ou d'animateurs capables de stimuler la créativité: 
capables de repérer les expressions de la créativité ou 
les productions créatives; capables de faciliter et de sti-
muler la créativité. Pour cela, une formation est requise 
... Ce sera un heureux supplément à un éventuel talent in-
né ou à une capacité déjà spontanément ou systématiquement 
développée par un sujet individuellement doué. 
Notre postulat est que tout sujet peut parvenir à 
créer sous l'une ou l'autre forme, dans l'un ou l'autre do-
maine. Mais nous reconnaissons que certains sujets sont 
plus disposés à la "divergence" que d'autres. Nous admet-
tons en outre que, s'il y a moyen d'apprendre à mener à bi-
en une intuition originale au plan des idées ou de l'acti-
on ou des réalisations concrètes, il n'est pas possible 
d'apprendre à avoir des intuitions et rien que de bonnes 
intuitions. On dit qu'en moyenne, en sciences, une recher-
che sur 12 ou une hypothèse sur 12 serait créative. Nous 
ne voulons pas contrôler, mais il est certain que certai-
nes intuitions n'aboutissent pas et que d'autres ne peu-
vent encore aboutir parce qu'elles arrivent "trop tôt" 
pour être réalisées ou culturellement intégrées. Il est, 
par contre, possible de libérer, dans une certaine mesure, 
le sujet de la censure de ses préjugés ou de ses théories 
implicites limitatrices. Tel est, en somme, le premier as-
pect, celui de notre recherche. 
Rendre une communauté créative en suscitant la créa-
tivité individuelle des sujets qui la composent pour des 
situations problématiques du type de celles évoquées, peut 
signifier deux choses: 
12 utiliser, globalement, des méthodes de formation 
ou d'éducation qui ont une probabilité de sauve-
garder et de stimuler les talents créatifs des su-
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jets en formation. C'est le cas, au moins dans 
les textes, de certains mouvements éducatifs ins-
pirant les rénovations de l'école aux divers ni-
veaux, ou les innovations qui y prennent place. 
Ceci ne nous concerne pas directement ici. 
intervenir systématiquement lors de séances d'une 
durée déterminée dans un groupe invité à résoudre 
un problème neuf sous une forme appropriée, plus 
ou moins neuve. Ici l'animateur permet l'expres-
sion des intuitions des sujets, que ceux-ci, indi-
viduellement, procèdent de façon rationnelle, par 
association verbale, par représentation iconique 
ou par toute démarche qui leur est personnelle. 
Au oesoin, il aide à la synthèse ou y invite. Il 
invite aussi à l'évaluation des propositions, des 
éléments et de leurs synthèses, afin de procéder 
au choix de la meilleure alternative, voire au mo-
de de contrôle de la valeur fonctionnelle de cel-
le-ci. 
Dans ce cas les individus suggèrent et, finale-
ment, c'est la suggestion de l'un ou la suggestion 
de synthèse qui est retenue. C'est alors la pro-
duction du groupe qui est jugée créative. Le for-
mateur ou l'animateur mettra les individus du 
groupe en condition pour faire des suggestions, 
des propositions, pour s'exprimer spontanément; il 
sera capable de repérer et de stimuler le repéra-
ge de propositions susceptibles d'être opération-
nelles et de combinaisons, organisations, structu-
res ou dynamiques fructueuses. En somme, il sera 
lui-même non rigide, capable d'expression sponta-
née (éventuellement créative), et surtout capable 
d'accepter et de reconnaître la spontanéité et la 
qualité de l'expression pour la faire s'accroître, 
se clarifier, pour l'exploiter. 
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La formation systématique de sujets appelés à 
devenir les animateurs des groupes à rendre créa-
tifs est capitale. Il s'agirait pour eux d'une 
formation individuelle à la créativité. Ensuite 
il faudrait encore à ces animateurs la formation 
à la conduite des groupes dans lesquels ils se-
ront facilitateurs et reflets. 
C'est surtout le second qui nous intéresse. Les re-
marques que nous avons faites en 13• serviront particuliè-
rement ce propos. 
15. Perspectives pour le traitement des données 
Nous étudierons, à titre d'information, les caracté-
ristiques de l'ensemble de ce qui a été produit, peu impor-
te qui l'a produit. Mais nous consacrerons toute notre at-
tention, d'abord à chaque sujet particulier sous l'angle 
de sa propre production et, enfin, à l'ensemble des sujets 
ou des productions individuelles. Nous nous intéressons à 
des sujets créatifs, et non à un matériau de base que l'on 
aurait rassemblé comme un capital à exploiter et dans le-
quel un individu ou un groupe (évaluateur) choisirait et 
combinerait les alternatives pour un produit qu'il estime-
rait finalement présenter les critères de la "création" 
(voir 14, 22). 
L'analyse des données aux points 2. et 3- concernera 
1'ensemble : 
a) l'ensemble des éléments des catégories diver-
ses dont nous avons relevé le nombre et calculé l'im-
portance proportionnelle pour chacun des deux grou-
pes de 12 sujets vivant, l'un, la situation RV et 
l'autre, la situation IM et l'ensemble des 24 sujets. 
b) l'ensemble des sujets — chacun des deux grou-
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pes et le total — considérés dans le détail des ca-
ractéristiques que manifeste leur production totale. 
On relève les catégories dont l'importance est telle, 
dans les productions individuelles, qu'elles peuvent 
être dites "typiques" de ces productions et contribu-
er à appuyer — sinon à confirmer — l'hypothèse se-
lon laquelle elles différencieraient le processus 
créatif. 
Quant au point 4-, il concernera les productions in-
dividuelles en leur totalité, afin de donner un "profil" de 
la production et, éventuellement, du sujet que l'on recon-
naîtrait "créatif". 
2. LA CREATION PAU LA REFLEXION VERBALE ET PAR L'I-
MAGERIE MENTALE: LES MECANISMES SOUS-JACENTS 
21. A la recherche des mécanismes spécifiques dans 
la réflexion verbale et l'imagerie mentale 
Afin de pouvoir identifier les différents mécanismes 
mentaux sous-jacents à la démarche du sujet en train de cré-
er, nous avons découpé chaque production en unités thémati-
ques, selon la méthode précédemment décrite. Les taoleaux 
n2 4 montrent le nombre d'unités thématiques repérées par 
sujet et par tâche, respectivement en situation RV et en si-
tuation IM. 
On remarquera que, dans l'ensemble des trois tâches, 
les 12 sujets de chaque groupe ont produit un nombre pres-
que identique d'unités thématiques: 237 pour le groupe tra-
vaillant en réflexion verbale, et 238 pour le groupe travail' 
lant en imagerie mentale. Le nombre d'unités par sujet et 
par tâche varie entre 2 et 17 dans le groupe RV; et il va-
rie entre 3 et 13 dans le groupe IM. Si on considère le to-
tal pour l'ensemble des trois tâches, les variations indivi-
duelles quant au nombre d'unités produites se situent entre 
13 et 28 dans le premier groupe, et entre 15 et 31 dans le 
second groupe. 
A première vue, en se limitant à l'examen des données 
brutes que reprennent les tableaux, on pourrait dire que, 
sur la base du total (237 et 238), on ne peut distinguer ré-
flexion verbale et imagerie mentale pour les deux groupes 
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Tableaux ns 4 
NOMBRE DES UNITES THEMATIQUES PAR SUJET ET PAR TACHE 





CL DP RP 
1 9 5 8 22 
3 13 5 6 24 
5 4 4 5 13 
7 ® 7 3 27 
9 6 4 8 18 
11 4 5 5 14 
13 10 7 3 20 
15 7 5 3 15 
17 6 8 2 16 
19 10 6 12 ® 
21 12 5 6 23 
23 3 6 8 17 
TOT. 101 67 69 237 





CL DP RP 
2 4 7 10 21 
4 9 4 4 17 
6 11 8 8 27 
8 6 9 3 18 
10 9 3 o 18 
12 8 5 4 17 
14 6 4 5 15 
16 7 6 4 17 
18 7 5 3 15 
20 il 8 6 27 
22 3 5 7 15 
24 10 B® ® 
TOT. 91 72 75 238 
LEGENDE: CL=Création libre; DP=Découverte^de problèmes; RP = 
^Résolution d'un problème; Ç \ =Valeur supérieure; | | =Va-
leur inférieure. 
composés au hasard dans les 24 sujets examinés. 
Il nous semble important de vérifier la dispersion 
des résultats dans chacun des deux groupes (Fig. 1). Ici 
aussi, les dispersions n'accusent pas de différences mar-
quées qui puissent faire conclure à une hypothèse en faveur 
de l'une ou de l'autre des deux situations. Les sujets 
n'ayant pas été paires au départ (voir chap. IV), la compa-
raison sujet-sujet ne peut être faite. Sans doute apparier 
les sujets est-il une tache délicate... au risque d'oublier 
des variables individuelles effectivement pertinentes. 
C'est donc la glooalité des 12 sujets que nous prenons en 
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Fig. 1 
REPARTITION DU NOMBRE D'UNITES THEMATIQUES DANS LES PRODUC-
TIONS INDIVIDUELLES (ensemble des tâches) 
12 
ÍO 20 30 40 Unités 
considération: total d'unités thématiques, nombres individu-
els répartis sur des courbes correspondant à chacune des si-
tuations • 
Dans le même sens, nous donnons la moyenne des unités 
par tâche dans chacune des situations et la courue tradui-
sant la dispersion des résultats (tableau n^ 5 et figures 
n2 2, 2' et 2"). 
Tab leau n2 5 
RELEVE DES MOYENNES DES UNITES THEMATIQUES 
GROUPE 
MOYENNES 
CR. LIBRE DEC PROB. RES. PROB. 
IM 7,6 6,0 6,2 
RV 6,4 5,6 5,6 




Fig. 2, 2' et 2" 
BEPARTITION DU NOMBRE D'UNITES THEMATIQUES DANS LES PRODUC­







12f 12 ■  
IM: M=7,6 
RV: M=8,4 




10 20 30 
IM: M=6,2 
RV: M=5,8 
10 20 30 
L'examen du tableau n^ 5 ne fournit que des indicati­
ons: les différences entre IM et RV sont minimes. Il fau­
drait reprendre l'expérience sur un nombre important de su­
jets, pour vérifier de façon statistique la valeur de ces 
différences. Il apparaît que les données correspondant à 
RV se situent au­dessus de celles correspondant à IM dans 
la tache de création libre, alors que dans les deux autres 
tâches la différence irait dans le sens inverse. Mais si 
on considère les figures 2, 2' et 2", on ne peut être affir­
raatif à ce sujet, compte tenu de la répartition des fréquen­
ces chez les individus. 
Les données mentionnées concernent les deux groupes de 
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12 sujets, et les répartitions du nombre d'unités produites 
dans chacun de ces deux groupes. Mais on peut se demander 
comment chaque sujet individuel réagit dans les trois tâches 
concernées. Cette question s'inscrit dans la ligne de notre 
conception du problème (voir précédemment, 14)-
Pour clarifier la situation relativement à cette ques-
tion, nous avons attribué à l'ensemble de la production d'un 
sujet la valeur 1.00, et nous voyons quelle proportion des 
unités produites se rapporte, pour lui, à CL, DP ou RP. Nous 
avons dû calculer les proportions et non les pourcentages, 
étant donné le nombre d'unités produites par sujet, dont le 
maximum était 31 et le minimum 13- Les calculs sur la signi-
fication des pourcentages auraient été illégitimes. 
Tableaux n^ 6 __, 
PROPORTIONS DANS LA PRODUCTION DES UNITES THEMATIQUES 
a) Réflexion verbale b) Imagerie mentale 
SUJETS 
TACHES 





































TOTAL .43 .28 .29 
"" 
NOTE: = valeur su^  
SUJETS 
TACHES 
















































TOTAL '.'38 .30 .32 
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Ces deux tableaux montrent que, glooalement, c'est 
dans la tâche de création libre que les sujets produisent 
le plus d'unités thématiques (.43 en RV, et .38 en IM). Tou-
tefois la différence est plus accusée en RV (-43 contre .25 
et .29) qu'en IM (.38 contre .30 et -32). 
Si nous regardons les productions individuelles, nous 
constatons qu'en réflexion veroale 6 sujets produisent da-
vantage en CL, tandis que 2 sujets produisent davantage en 
DP, et 5 en RP (un sujet ayant un résultat égal en DP et RP). 
En imagerie mentale, par contre, 6 sujets produisent plus en 
CL, 1 en DP, et 3 en RP. 
Il est vrai qu'à ce niveau de notre recherche nous ne 
pouvons qu'enregistrer les nombres concernant les producti-
ons; une autre démarche en appréciera certains aspects qua-
litatifs. Mais ces constatations nous amènent à la conclu-
sion que l'analyse des résultats et l'extrapolation que l'on 
en fera doivent nécessairement distinguer les types de tâ-
ches et les réactions individuelles dans ces tâches. En 
d'autres mots, un sujet serait différemment productif selon 
le type de tâche. D'après le tableau, un seul sujet (n* 11) 
a la même productivité en DP et RP (-36 et .36). 
Pour notre problème pratique, on pourrait dire que, 
selon le type de tâche, les sujets - et les animateurs -
à mettre en condition de création devraient être choisis se-
lon leur aptitude à produire dans ces tâches. 
Globalement, rien ne distingue réflexion verbale et 
imagerie mentale. La moyenne des sujets davantage produc-
tifs en CL est égale à .50 pour RV, et à .66 pour IM. Quant 
à la proportion des productions individuelles, en RV 4 su-
jets sur 6 accusent plus de ,5.0, alors qu'en IM il y a 2 su-
jets sur 8 qui accusent plus de .5Û. Nous ne pouvons dire 
avec certitude qu'en RV l'occasion de manifester la capaci-
té différentielle de production est plus grande, car les 
différences individuelles peuvent avoir .oué. Nous retenons 
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cependant ceci comme une possibilité à vérifier ultérieure-
ment: s'agit-il d'une "typologie" ou d'une caractéristique 
propre à certains sujets, ou s'agit-il d'un effet de la si-
tuation? 
Une telle remarque vaut également pour la catégorisa-
tion des unités ainsi isolées en fonction des mécanismes 
mentaux sous-jacents à la démarche du sujet: type de démar-
che, nature du processus, type d'association. 
Le tableau n^ 1 indique, pour les sujets travaillant 
en réflexion verbale et en imagerie mentale, l'importance 
proportionnelle des différents mécanismes sous-jacents à 
leur démarche: synthétique. (SYN), progressif (PRO) ou analo-
gique (ANA), pour le type de démarche ; .abstrait (ABS), ver-
bal (VER), iconique (ICO) ou dramatique (DRA), pour la natu-
re du processus; descriptif (DES), relationnel (REL) ou in-
férentiel (INF), pour le type d'association (voir la grille 
présentée dans le chap. V). 
En ce qui concerne le type de démarche, on peut dire, 
d'abord, que la démarche analogique est relativement rare, 
tant dans la situation de réflexion veroale que dans le si-
tuation d'imagerie mentale, lorsqu'on considère l'ensemole 
des trois tâches (en moyenne, .08 pour RV et .06 pour IM). 
On remarquera toutefois qu'en RV le sujet n* 1 produit .36 
de démarches analogiques, et que deux autres sujets ont, 
respectivement, .12 et .15- En situation d'IM, quatre su-
jets ont .13, -14, -15 et .18. 
Le sujet n^ 1 excepté, on ne peut guère affirmer qu' 
il y ait recours à cette démarche de façon caractérisée. Le 
sujet ne 1, dans ses productions, a d'ailleurs privilégié 
la progression, bien plus que l'analogie (-55 contre .36). 
Qu'il s'agisse de réflexion verbale ou d'imagerie men-
tale, la démarche progressive est surtout utilisée. Elle 
l'est davantage que la démarche synthétique: en moyenne, 
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Tableau n2 7 




TYPE DEMARCHE NATURE PROCESSUS TYPE ASSOCIAT. 
SYN PRO ANA ABS VER ICO DRA DES REL INF 
1 •09 •55 .36 •45 . 55 ­ •32 .68 
3 •17 •79 .04 •96 .04 ­ .08 •92 
5 .38 .46 •15 .85 ■15 ­ •23 •54 •23 
7 ■ 44 •52 .04 .85 .15 .11 •70 .18 
9 .22 •72 .06 • 94 .06 ­ ­ •56 • 44 
il •57 •36 •07 • 79 .21 ­ •50 •50 
13 • 90 .10 ­ •70 .30 ­ ­ •95 .05 
15 .60 .40 ­ 1.00 ­ ­ 1.00 ­
17 •25 .62 .12 •69 •31 ­ ' ­ ­ •94 .06 
19 .18 •79 .04 .66 .14 ­ ­ •54 .46 
21 .04 •91 .04 •83 .17 ­ 1.00 ­
23 .29 •71 ­ .18 .62 .82 .12 .06 
TOTAL •32 .60 .08 • 76 .24 .08 •59 •32 
SUJET 
(IM) 
TYPE DEMARCHE NATURE PROCESSUS TYPE ASSOCIAT. 
SYN PRO ANA ABS VER ICO DRA DES REL INF 
2 •29 •57 • 14 .29 •19 .48 •05 • 38 .62 ­
4 .24 •59 .18 •35 •59 .06 ­ •29 •59 .12 
6 •19 .67 •15 .30 •15 .44 .11 •52 •33 •15 
8 .56 • 44 ­ .67 •33 ­ ­ •17 • 78 .06 
10 •50 • 44 .06 •39 .61 ­ ­ .22 • 78 ­
! 1 2 •35 .65 ­ •53 • 41 .06 ­ .18 • 76 .06 
14 _ .93 • 07 ­ ­ 1.00 ­ 1.00 ­ ­
16 .12 .88 ­ •35 .16 .47 ­ •53 .41 .06­
18 .20 • 67 .13 • 33 • 33 .33 ­ •33 • 67 ­
20 • 07 .93 ­ .11 • 37 .48 .04 •59 • 41 ­
22 • 07 .93 ­ .40 ­ .60 ­ ­ 1.00 ­
24 .03 • 97 ­ ­ ­ 1.00 ­ 1.00 
TOTAL .21 • 74 .06 .29 • 25 .44 .02 .47 •49 .04 
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.60 contre -32 en RV, et -74 contre .21 en IM. En RV, les 
sujets n2 11, 13 et 15 la privilégient toutefois; de même, 
en IM, les sujets n* 6 et 10. 
Concernant la nature- du processus, nous pourrions fai-
re l'examen des données selon le même modèle que celui qui 
vient d'être utilisé pour le type de démarche. 
La pensée iconique et le jeu dramatique n'intervien-
nent jamais en situation de réflexion veroale. Cela semble 
se comprendre aisément si on se réfère à la situation préci-
sée par la consigne: on réfléchit sur l'aostrait et, occasi-
onnellement, on fait de l'imagination veroale. Les résul-
tats enregistrés dans le tableau semblent n'indiquer qu'une 
chose: la fidélité à la situation; les sujets ont fait ce 
qu'ils avaient à faire. 
Cette fidélité est moins claire pour la situation d'i-
magerie mentale, bien que la pensée iconique intervienne en 
moyenne pour .44, contre .29 pour 1'élaooration abstraite et 
.25 pour l'imagination verbale. Quant au jeu dramatique, 
typique de l'imagerie mentale, il apparaît dans une propor-
tion négligeable. Ces données concernant l'imagerie mentale 
peuvent s'interpréter différemment. Il peut s'agir d'un 
manque d'entraînement des sujets à l'imagerie mentale qui, 
dans notre culture est peu privilégiée, alors que l'abstrac-
tion est considérée comme un sommet, surtout pour des uni-
versitaires, sujets de notre expérience. Un état subvigile 
insuffisant peut expliquer aussi la présence de l'élaborati-
on abstraite, particulièrement chez les sujets n^ 8 et 12. 
Cette dernière explication est plausible, bien que nous ay-
ons vérifié l'état de relaxation. Mais nous croyons aussi a 
la fois à l'habitude du travail dans l'aostrait et à une 
possible différenciation selon les tâches: l'abstraction ne 
serait-elle pas le propre de la résolution de problèmes, a-
lors que la représentation iconique ou dramatique pourrait 
servir la création libre ou la découverte de problèmes? 
Nous le verrons en distinguant les taches. 
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Nous remarquerons encore que les sujets n^ 14 et 24 
utilisent exclusivement la pensée iconique. Il sera inté-
ressant, dans la suite du travail, de voir quel degré de 
créativité est reconnu à leurs productions (voir chap. VII). 
En ce qui concerne le type d'association, il est inté-
ressant de constater que les sujets du groupe RV ne font 
presque jamais d'associations de type descriptif (-08 en 
moyenne), tandis que les sujets du groupe IM ne font pres-
que jamais d'associations de type inferential (moyenne de 
.04)-
Le détail des résultats obtenus sur les productions 
individuelles le confirment pour ce qui a trait à 1'inferen-
ce dans la situation d'imagerie mentale; mais, dans la situ-
ation de réflexion verbale, le sujet n^ 23 présente .82 DES 
...ce qui traduirait une disposition individuelle. Il sem-
blerait donc que l'association inférentielle caractérise la 
réflexion verbale; et l'association descriptive, comme la 
représentation iconique, caractériserait l'imagerie mentale. 
Il s'agirait là de trois repères significatifs de ces situa-
tions précisées par les consignes que nous avons utilisées 
et, en principe, facilitées soit par l'état de veille ou 
l'état subvigile auxquels nous avons eu recours et dont, 
pour ce dernier, nous devions vérifier l'impact par rapport 
à une situation de veille où la même consigne serait propo-
sée. Il importera de voir si ces repères - INF, ICO, DES -
interviennent de façon équivalente selon les tâches propo-
sées (création libre, découverte de problèmes, résolution 
d'un problème). 
Quant à l'élaooration de relations, elle apparaît dans 
les deux situations RV et IM, avec des moyennes différentes: 
.59 pour RV, et -49 pour IM. Nous avons cru que la compa-
raison visuelle des proportions manifestées par les sujets 
individuels, dans les deux cas, pourrait éclairer notre corn-
préhension des faits: 
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Fig. 3 
PROPORTIONS DE RELATIONS PAR SUJET (dans l'ensemble des 
trois tâches ) 
On remarquera que, pour l'ensemble des tâches, le gra-
phique de REL correspondant à imagerie mentale accuse bien 
des valeurs inférieures pour les individus, 2 sujets ayant 
même des résultats de valeur .00. 
Dans le même sens, INF semble caractériser la réfle-
xion verbale (-32 en moyenne), quoique en proportion plus 
baible que REL (-59). En d'autres termes, l'imagerie menta-
le serait éminemment descriptive, tandis que, dans la réfle-
xion verbale, la simple description serait dépassée par les 
processus logiques (REL ou INF); mais la description des i-
mages visuelles que fait le sujet en imagerie mentale pour-
rait être systématisée en fonction d'un point central (ob-
jectif poursuivi), donnant lieu à REL. 
Mais la préférence pour l'un ou l'autre mécanisme men-
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tal ne semble pas dépendre uniquement du fait que le sujet 
travaille en réflexion verbale (état de veille) ou en image-
rie mentale (état subvigile). Elle peut aussi dépendre, 
dans les deux conditions, du type de tâche que le sujet ré-
alise. Nous analyserons donc, par la suite, la distriouti-
on des proportions des différents mécanismes, dans les pro-
ductions correspondant aux différentes tâches. 
22. Distinctions selon le type de tâche_ 
Les thèmes de départ pour chaque type de tâche, et 
les consignes respectives, introduisaient dans la situation 
expérimentale un ensemole de contraintes diversifiées, quan-
titativement et qualitativement, au niveau de la structure 
du stimulus et des limites de la réponse. 
La situation de création libre était, sans doute, la 
moins contraignante. Cela explique certainement que les su-
jets, travaillant en réflexion verbale ou en imagerie menta-
le, aient produit, dans leur ensemûle, en création libre, un 
nombre plus important d'unités thématiques qu'en découverte 
de problèmes ou en résolution d'un problème. En effet, pour 
le" groupe RV nous avons ootenu, respectivement, 101, 67 et 
69 unités; et, pour le groupe IM, 91, 72 et 75 unités (voir 
plus- haut,' 21). 
Mais nous prévoyions, en outre, que les différences 
introduites au niveau des contraintes détermineraient aussi 
des différences au niveau de la démarche du sujet. Ainsi, 
er création iiore, le sujet pourrait s'engager dans un pro-
cessus différent de la démarche typique de résolution d'un 
problème. Par contre, dans les deux autres cas (DP et HP), 
il était obligé de se confronter à une situation inévita-
bleaent problématique, puisqu'on lui demandait, soit de dé-
couvrir des problèmes qui n'étaient pas évidents, soit d'ap-
porter des solutions à un problème préalablement énonce. 
-227-
II est donc compréhensible qu'un même sujet, dans cha-
cune des trois tâches, ait pu et dû, parfois, recourir à 
des mécanismes mentaux différents, au moins d'une façon pré-
férentielle. L'analyse comparative des résultats obtenus 
dans chacune des trois tâches montrera dans quelle mesure 
notre prévision était bien fondée. 
221. TYPE DE DEMARCHE 
Avant de réfléchir sur les résultats repris au tableau 
n2 6 (page suivante), nous indiquons ceux-ci dans des figu-
res qui en traduisent la distribution comparative. Les fi-
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T a b l e a u n2 8 
TYPE DE DEMARCHE ( s e l o n l e s t r o i s t â c h e s ) 
SUJETS 
(RV) 
CREAT.LIBRE DEC. PROBLEME RES. PROBLEME 
SYN PRO ANA SYN PRO ANA SYN PRO ANA 
1 .11 .67 .22 ­ ­ 1.00 .12 ­75 .12 
3 .08 .85 • Ob .40 .60 .17 .83 ­
5 .50 .50 .50 .50 ­ .60 .40 ­
7 •53 ­41 .06 •43 ■57 ­ ­ 1.00 ­
9 .17 ­67 •17 .50 .50 - .12 .88 ­
il •75 .25 ­ • 40 .40 .20 .60 .40 ­
13 .90 .10 ­ 1.00 ­ •67 ­33 ­
15 •57 ­43 ­ .80 .20 •33 ­67 ­
17 .50 .50 ­ ­ •75 -25 .50 .50 ­
19 ­ 1.00 ­ •33 •67 - .25 .67 .08 
21 ­ 1.00 ­ .20 .80 .83 • 17 
23 ­ 1.00 ­ •50 •50 .25 ­75 ~ 
TOTAL .31 .62 • 07 .42 .46 .12 .26 .70 .04 
! SUJETS 
(IM) 
CREAT. LIBRE DEC. PROBLEME RES. PROBLEME 
SYN PRO ANA SYN PRO ANA SYN PRO ANA 
2 .25 ­50 •25 •29 •57 ­14 .30 .60 .10 
4 •33 ­44 .22 •25 •75 •75 •25 
6 .27 ­55 .18 •25 •50 .25 ­ 1.00 ­
8 .17 ­83 ­ •89 .11 •33 -67 ­





























TOTAL .19 ­73 •09 .26 .68 ­06 .17 ­80 • 03 
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Du tableau n^ 8 et des figures n& 4 et 4 ' se dégagent 
les constations suivantes: dans les deux situations, et 
pour chacune des tâches, un certain nombre de sujets n'ont 
jamais recours à une démarche synthétique. Le cas est plus 
manifeste pour l'imagerie mentale que pour la réflexion ver-
bale; et, dans la situation de réflexion verbale, c'est plus 
manifeste pour la création libre. Par ailleurs, c'est en 
CL et en DP que certains sujets ont recours plus systémati-
quement à une démarche SYN dans la situation de réflexion 
verbale; alors qu'en imagerie mentale, trois sujets y recou-
rent plus systématiquement pour la DP (n* 8) ou la RP (n* 
10 et 18). 
Ces constatations nous semolent intéressantes. D'une 
part, on pourrait dire que la démarche synthétique est inha-
bituelle pour des situations comme les nôtres pour un cer-
tain nombre de sujets, et, pour d'autres, c'est le cas pour 
certaines tâches: plus spécialement celle de CL en réflexion 
verbale, et celle de RP en imagerie mentale. En IM, aucun 
sujet ne recourt, dans une tâche précise, exclusivement à 
la démarche SYN, alors que c'est le cas d'un sujet en RV 
dans la situation DP, deux autres sujets ayant -75 et .90 
dans la situation CL. 
A notre sens, ceci pourrait signifier que CL et DP 
sont deux situations permettant une appréhension globale -
- synthétique ou syncrétique (1) - , alors que ce ne serait 
pas le cas pour RP- En effet, il s'agit de percevoir la si-
tuation comme telle, en sa globalité complexe, avant de l'a-
(1) On entend par synthèse 1« "opération oonalatanU 
niacer ensemble divers éléments donnes séparément pour les 
untr en un Toll, c'est remonter des détails pour aooutxr a 
FelTsembîeTTaT une opération inverse de l ' * ^ 3 * ' ^ 
syncrétisme, on entend 1 "'appréhension P ^ - e ^local e e t 
ggSÎSS; l^oll-l^V^n pouvant se «JM» £ 
PEREUR, D i e t . Gén. des Se . Hum., 1975) -
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nalyser. Si on la détaille, il faut la reconstituer comme 
un tout qui est autre chose que la somme des parties (voir 
plus loin tableau n& 10, pour le type d'association). Par 
ailleurs, en IM, c'est lorsqu'il s'agit de DP ou RP que 
l'on découvre quelques sujets utilisant préierentiellement 
SYN à d'autres démarches. On peut se demander s'il s'agit 
de faits dépendant du type de tâche ou dépendant de caracté-
ristiques individuelles (1). 
Nous tenons aussi à mentionner que si, en réflexion 
verbale, le terme synthèse nous semble pouvoir être adéquat, 
le terme syncrèse peut davantage convenir en imagerie menta-
le. Mais, en dehors de la cohérence logique associant SYN 
et RV, il faudrait une analyse plus fine des démarches indi-
viduelles pour savoir s'il s'agit d'une synthèse après ana-
lyse, ou d'une syncrèse initiale précédant l'analyse et y 
invitant. Les textes de nos interviews ne permettent pas 
de le dire. C'est dans une formation à la pensée réfléchie 
(voir Dewey) que nous profiterions de ces distinctions. La 
synthèse suppose l'analyse préalable. Les sujets ayant fait 
une démarche PRO ont fait cette analyse en l'inscrivant dans 
une progression séquentielle sans procéder à la synthèse, 
dans une tâche déterminée, ou dans deux ou les trois tâches. 
Passons maintenant à l'étude de la démarche progressi-
ve. Le tableau n^ 8 nous montre son importance particuli-
èrement en CL et en RP, qu'il s'agisse de réflexion verbale 
ou imagerie mentale. Par contre, en DP, si, proportionnel-
lement, elle intervient davantage que SYN et ANA, elle inter 
vient dans une moindre mesure qu'en CL et RP, la démarche 
SYN ayant pris une part plus grande. 
Ceci nous semble cohérent avec la nature de la tâche. 
Dans RP, le proolème est présenté: il faut le comprendre, 
l'analyser, construire une solution selon une logique Pro-
(1) Nous verrons ce problème plus loin, 
d i -
gressive. On sait que, parvenu à la solution au terme de 
la séquence, on ne s'impose pas nécessairement de reconsidé-
rer l'ensemble synthétique: c'est le cas des élèves ou étu-
diants qui, aboutissant à une réponse, ne la confrontent 
pas au problème et ne perçoivent pas qu'elle est aberrante. 
Pour mieux nous représenter l'utilisation, par les su-
jets, de la démarche progressive, nous avons traduit les ré-
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Il est frappant de voir l'usage de PRO en imagerie 
mentale par rapport à la situation de réflexion verbale, où 
DP se distingue de CL et RP. Il serait intéressant de voir 
si en IM la progression serait dans la description, comme les 
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résultats d'ensemble (taoleau nS 8 ) et le commentaire qui 
en a été fait le laissent attendre; en RV, il s'agirait d'u­
ne construction progressive de 1'aostraction ou d'une asso­
ciation verbale. 
Pour répondre à une question de ce genre, c'est l'étu­
de de cas individuels à travers l'ensemble de la production 
de quelques sujets qui, seule, pourrait nous servir. Nous 
la ferons plus loin à titre indicatif, associant ce proolè­
me à celui des critères de créativité (comment ont cheminé 
les sujets dont les productions ont été estimées les plus ou 
les moins créatives). 
Quant à la démarche analogique, elle a été très rare. 
Nous donnons les figures qui traduisent l'utilisation qu'en 


























On remarquera que, sauf dans le cas du sujet n^ 1, en 
DP, la démarche analogique n'est presque pas employée. 
C'est particulièrement le cas pour RP: car, si deux sujets 
l'emploient en IM, et trois sujets l'emploient en RV, ils 
le font dans une proportion très faiole par rapport à l'en-
semble des démarches repérées dans leurs productions. 
Il pourrait semder, à première vue, que la démarche 
ANA ne doive pas être reprise dans la grille. Ce serait le 
cas si notre échantillon avait été plus grand; mais si le 
sujet qui l'emploie a une production créative, il faudrait 
se demander la part de ANA dans les productions estimées 
créatives. Nous le verrons plus loin. 
222. NATURE DU PROCESSUS 
Nous analysons à présent l'ensemble des productions en 
vue d'étudier la nature des processus mentaux utilisés par 
les sujets dans l'élaboration de chaque unité thématique. 
Notre grille d'analyse (voir chap. V) inclut, à cet effet, 
quatre catégories, dont deux (AB3 et VER) relèvent de la 
pensée verbale, les deux autres (ICO et DRA) ayant rapport 
à la "pensée en images". Le tableau n*9 montre la distri-
bution des proportions de ces quatre mécanismes mentaux par 
sujet et par tâche, en situation RV et en situation IM. 
La première constation que l'on peut faire, en regar-
dant ce tableau, c'est que les sujets du groupe RV n'ont ja-
mais eu recours à ICO ou à DRA, et qu'ils ont surtout privi-
légié l'élaboration aostraite. Par contre, les sujets du 
groupe IM ont utilisé tous les quatre mécanismes (quoique 
DRA apparaisse très peu), la pensé iconique présentant les 
proportions les plus élevées dans deux des trois tâches (CL 
• et DP). 
A première vue donc, ABS est typique de la réflexion 
verbale, et ICO est exclusive de l'imagerie mentale. Voyons 
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Taòleau n^ 9 
NATURE DU PROCESSUS (selon les trois tâches) 
SUJ, 
(RV) 
CREATION LIBRE DECOUV. PROBLEME RESOLUT. PROBLEME 

















































TOT. •73 -27 - - ! •73 -27 - - .84 -16 
SUJ. 
(IM) 
CREATION LIBRE DECOUV. PROBLEME RESOLUT. PROBLEME 













- .33 -67 -
.22 .67 -il -
.09 .82 .09 
.50 .50 -
- 1.00 
•75 -25 - -
- 1.00 -
- 1.00 -




.14 -14 -57 -14 
- 1.00 
.36 .25 -12 .25 
1.00 
.33 -67 - -
.20 .60 .20 -
- 1.00 -
•33 -50 -17 -
.20 .60 .20 -
.12 .62 .25 -
- 1.00 -
- 1.00 -
.50 .20 -3û -
1.00 






.67 - - 3 3 - - -
.25 .50 .12 .12 
.86 - -14 -
_ • - 1.00 -
TOT. .14 .27 -57 -oi 
— 
.26 .32 -36 -04 .48 .16 -35 -01 
-235-
ce qu'il en est, à travers l'analyse des proportions relati-
ves de chacun de ces processus, dans les productions indivi-
duelles correspondant à l'une et l'autre situation. 
Les figures n^ 7 et 7 * montrent les proportions d'éla-
boration abstraite, pour les sujets des deux groupes, dans 
les trois tâches : 










On remarquera, d'aoord, que, quelle que soit la tâche, 
les sujets travaillant en RV ont eu recours à ABS plus sou-
vent, en en proportion plus élevée, que les sujets travail-
lant en IM (.73 contre .14 en CL, .73 contre .26 en DP, .64 
contre .46 en RP); et, ensuite, que, dans les deux groupes, 
les proportions de ABS, par rapport aux autres processus, 
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sont en general plus élevées en RP que dans les deux autres 
tâches (.84 contre .73 et -73 en RV, -48 contre .14 et .26 
en IM). 
Les différences entre les deux groupes peuvent s'ex-
pliquer par les situations expérimentales respectives. En 
effet, les sujets du groupe RV ont travaillé en état vigile 
et, en outre, ils ont reçu comme consigne de concevoir com-
ment les choses devraient se passer, selon la logique de 
leur propre pensée; tandis que les sujets du groupe IM ont 
travaillé en état subvigile, et ils ont reçu comme consigne 
de voir ce qui se passerait, indépendamment de leur logique 
personnelle. 
On peut ainsi comprendre qu'un nombre important de su-
jets du premier groupe ait eu recours exclusivement à ABS 
(3 sujets en CL, 6 en DP, 9 en RP), et que beaucoup d'autres 
l'aient fait dans une proportion relativement élevée. Deux 
sujets seulement, dans ce groupe, n'ont pas utilisé A3S, 
soit dans une tache (n* 1, en DP), soit dans deux taches (n« 
23, en CL et RP). Il est également compréhensible que,.dans 
le deuxième groupe, le recours exclusif à ABS soit très rare: 
un sujet (na 8) en DP, et 3 sujets (n« 4, 10 et 16) en RP, 
deux sujets n'ayant même jamais utilisé ce processus (n2 14 
et 24 )• 
Mais le fait que, dans les deux groupes, la proporti-
on de ABS est relativement plus élevée en RP semble indiquer 
que la nature de la tâche est aussi déterminante, dans ce 
sens que, lorsqu'il s'agit de résoudre un problème concret, 
certains sujets se voient contraints de suivre une démarche 
logique (deductive ou inductive). On pourrait supposer que, 
dans cette tâche, le-s sujets travaillant en RV renoncent dé-
libérément à leur liberté imaginative, et que les sujets 
travaillant en IM deviennent incapables d'imagerie libre. 
Dans les deux cas, il s'agirait d'un effet de .la tension 
psychologique provoquée par la perception de la responsabx-
lité de la tâche, associée à une augmentation de la vigilan-
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ce: les sujets en RV feraient un effort conscient de ri-
gueur dans la réflexion, alors que les sujets en IM sorti-
raient de l'état subvigile par une perte de relaxation. 
Ceci pose, d'abord, le problème des conditions expéri-
mentales. En effet, l'expérience clinique montre que les 
sujets bien entraînés à l'imagerie mentale rarement se "ré-
veillent" en raison d'une situation imaginaire de tension: 
il faudrait donc reprendre l'expérience avec des sujets mi-
eux entraînés. Mais on doit, ensuite, poser le problème des 
caractéristiques individuelles, puisque, dans la même situa-
tion, certains de nos sujets se sont maintenus en état sub-
vigile tout au long de la séance, et ils ont pu faire ainsi 
une imagerie mentale typique (par exemple, le sujet n* 24). 
Nous examinons ensuite l'usage qui a été fait, par 

















On peut constater que, dans la situation de réflexion 
verbale, VER a été utilisé par 9 sujets en CL, par 6 sujets 
en DP et par 3 sujets en RP, un sujet dans chaque tâche ay-
ant eu recours exclusivement à ce mécanisme. Les moyen-
nes de VER en CL et en DP sont identiques (.27 et .27), et 
beaucoup plus élevées que celle vérifiée en RP (.16). La com-
paraison du nombre de sujets ayant recours à VER dans chacu-
ne des tâches, ainsi que des proportions respectives, sem-
ble donc indiquer que l'utilisation de ce processus décroît 
en fonction des contraintes de la situation (thème de dé-
part et consigne). En effet, ces contraintes vont dans le 
sens d'obliger le sujet à suivre une démarche logique (ABS). 
Les proportions de VER dans la situation d'imagerie 
mentale sont, en moyenne, identiques à celles ae la situati-
on RV, sauf en découverte de problèmes, où elle est relati-
vement plus élevée (-32 contre .27). Si on considère les 
productions individuelles, on constate que 8 sujets utili-
sent ce processus en CL, 8 en DP, et 5 en RP; et qu'un su-
jet, dans chaque tâche, l'utilise exclusivement. 
YER apparaît ainsi comme un processus intermédiaire 
entre la pensée réfléchie et la représentation visuelle, au-
quel peuvent avoir accès tant les sujets qui travaillent en 
réflexion verbale que ceux qui travaillent en imagerie men-
tale. Pour les premiers, VER serait la seule alternative 
à l'abstraction, dans les conditions de notre expérience, 
lorsqu'ils se sentent moins contraints; pour les derniers, 
VER serait la prière alternative, à l'imagerie visuelle, 
dans les mêmes conditions, lorsqu'ils se sentent plus^on-
traints. Rappelons que les contraintes ae la situation, 
dans notre expérience, vont dans le sens du raisonnement. 
La Beagge iconique n'est jamais utilisée par les su-
jets travaillant en réflexion verbale: il s'agit, en effet, 
d'un mécanisme caractéristique de l'imagerie mentale, en 
quelque sorte opposé à la pensée réfléchie. 
-239-
La figure n** 9 montre les proportions de pensée iconi-
que dans les productions individuelles en situation d'image-
rie mentale. 
Fig. 9 
PROPORTIONS DE ICO 





A 1 1— 1.00 
On remarquera que le processus ICO apparaît dans les 
productions de 9 sujets en création libre, de 9 sujets en 
découverte de problèmes, et de 7 sujets en résolution d'un 
problème. Deux sujets (n« 14 et 24) l'emploient exclusive-
ment dans les trois tâches, et quatre autres (n» 6, 10, 16 
et 22) l'emploient exclusivement dans deux tâches. Les pro-
portions élevées (supérieures à .67) sont surtout fréquen-
tes en CL (7 cas, contre 3 en DP et 2 en RP). 
La comparaison à vue des moyennes montre que ICO est 
le processus le plus utilisé dans la tâche de création li-
bre (-57) et dans celle de découverte de problèmes (.38); 
en RP, la proportion de ICO est aussi relativement élevée 
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(.35)» mais elle est dépassée par ABS (.48). 
On pourrait penser que, si ICO est, par définition, 
un mécanisme caractéristique de l'imagerie mentale, on 
devrait s'attendre à des proportions plus expressives. En 
fait, il y a eu un glissement de ICO (et DRA) vers VER, et 
même ABS, surtout en résolution d'un problème. Nous avons 
déjà donné, pour ce glissement, une explication générale 
en fonction des contraintes introduites dans la définition 
de la tâche. Remarquons toutefois que certains sujets par-
viennent à utiliser exclusivement la pensée iconique même 
dans les tâches plus "difficiles" (DP, et surtout RP), et 
à produire par cette voie des réponses de bonne qualité (le 
sujet n^ 24 en est l'exemple). 
Cette dernière remarque nous fournit l'occasion de re-
poser le problème de la préparation des sujets pour ce type 
d'expérience utilisant l'imagerie mentale, ou de ceux qui 
en feraient usage à des buts pédagogiques. Mais les dif-
férences constatées entre les performances de sujets qui fai-
saient, tous leur première expérience d'imagerie mentale, 
nous permettent aussi de parler d'une "prédisposition" ou 
"aptitude" individuelle pour ce type d'activité mentale. 
Les commentaires que nous venons de faire à propos de 
la pensée iconique pourraient s'appliquer aussi au jeu dra-
matique, entendu ici comme une forme plus "engagée" d'ima-
gerie mentale. Comme ICO, DRA est aussi complètement ab-
sent des productions en RY; et, comm forme plus engagée d'i-
magerie, il est très rare chez nos sujets travaillant en IM. 
Nous avons repéré seulement trois sujets qui ont eu recours 
à ce processus: deux en une seule tâche (n* 2 et 20), et un 
en deux tâches (n* 6). Les proportions restent toujours 
faibles (en dessous de .25). 
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223- TYPE D'ASSOCIAT!OU 
Il nous importe à présent de voir comment les sujets 
font les associations entre éléments, afin de construire 
une unité. S'agit-il d'une description avec enumeration; 
d'une mise en relation des éléments à mettre ensemble; d'in-
ferences, c'est-à-dire, d'une présentation de l'implicite, 
des effets attendus, du retour aux causes, etc. 
Le tableau n» 10 (page suivante) reprend l'ensemble 
des résultats concernant ce vecteur d'analyse. Nous les 
présentons aussi dans des figures illustrant leur distribu-
tion dans les trois tâches. 


















Tab leau n« 10 
TYPE D'ASSOCIATION ( s e l o n l e s t r o i s t â c h e s ) 
SUJETS 
(RV) 
CREAT. LIBRE DEC. PROBLEME RES. PROBLEME 





























­ 1. 00 
­ 1.00 
­ 1. 00 
­ 1. 00 
­ 1. 00 
.50 .50 
­ 1. 00 
.50 .33 ­17 
.12 .88 
­ 1.00 
.40 .20 .40 




­ 1. 00 
­ 1. 00 
.58 .42 
­ 1. 00 
1. 00 
TOTAL .07 ­63 ­30 .04 .70 .25 .14 ­43 ­42 
SUJETS 
(IM) 
CREAT. LIBRE DEC PROBLEME RES. PROBLEME 














.22 .56 ­22 
.91 .09 ­
.63 ­17 : 
.44 ­56 









.12 ­75 ­12 
­ 1.00 









•75 ­25 T 
•38 .25 ­38 
1.00 
­ 1. 00 
.50 .50 ­
1.00 





TOTAL .60 .35 ­04 .31 .68 .01 .48 .47 ­05 1 ­— —"■ 
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II est frappant de constater que l'association de ty-
pe DES est presque absente des productions en situation de 
réflexion verbale. Trois sujets seulement l'ont utilisée, 
soit dans une tâche (n» 7), soit dans deux tâches (n« 5), 
soit dans les trois tâches (nfl 23)- Ce dernier sujet, le 
seul à employer DES en proportions élevées (1.00, -50, 1.00), 
constitue d'ailleurs un cas très particulier: il a produit 
des récits typiques d'imagination verbale (VER), comme des 
histoires d'enfants, ou les plantes parlent aux hommes... 
Comparé au groupe RV, le groupe IM présente des pro-
portions de DES beaucoup plus expressives: en moyenne, .60 
en CL (contre .07), -31 en DP (contre .04), -48 en RP (con-
tre .14). Tous les sujets de ce groupe ont eu recours à ce 
type d'association, au moins dans une tâche; dans 11 cas 
(5 en CL, 2 en DP et 4 en RP), les proportions se situent 
dans le tiers supérieur; et deux sujets (n« 14 et 24) ne 
font usage que de ce type d'association dans les trois ta-
ches. 
L'association descriptive se présente donc comme typi-
que de l'imagerie mentale. Ainsi, en création libre, la 
proportion de DES, pour l'ensemble du groupe IM, est beau-
coup plus importante que celles de REL ou de INF (.60 con-
tre -35 et .04). Ceci semble indiquer que, dans ce type de 
tache, l'imaginaire travaille sans contrainte-, et le sujet 
n'a qu'à décrire ce qu'il voit. Mais, lorsque les tâches 
sont plus contraignantes (DP et RP), les proportions de DES 
se situent différemment par rapport aux autres types d'asso-
ciation: en DP, DES est inférieur à REL (-31 contre .68), 
t en RP les proportions de DES et REL sont presque identi-
ques (.4b et .47, respectivement). Ceci semble indiquer 
aue, pour les tâches se rapportant à une situation probléma-
tique (découverte de problèmes ou recherche de solutions), 
l'association de type descriptiî est moins adéquate. 
Les figures 11 et 11' montrent les proportions d'asso-
e 
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En examinant le tableau n^ 10 et les figures n* 11 et 
11', on peut remarquer que REL est le type d'association le 
plus utilisé par les sujets en situation de réflexion verba-
le. En CL et DP, où il n'y a presque pas de DES (.07 et 
.04), les sujets emploient beaucoup plus de REL que de INF 
(.63 contre .30 en CL; .70 contre .25 en DP). En RP, par 
contre, la proportion de REL, pour l'ensemble du groupe RV, 
est beaucoup moins expressive (.43), les sujets utilisant 
fréquemment INF (.42), et parfois DES (.14). Í1 semble donc 
que l'association relationnelle est moins adéquate pour la 
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résolution d'un problème que pour les tâches de création li-
bre ou de découverte de problèmes. 
L'examen des proportions de REL dans les productions 
individuelles peut fournir d'autres renseignements. Si on 
considère les proportions se situant dans le tiers supéri-
eur, on peut repérer 5 cas en CL, 7 en DP et 5 en RP. Les 
différences sont donc moins marquées, d'autant plus que les 
5 sujets repérés en RP ont, tous, utilisé exclusivement REL. 
Dans la situation IM (où les proportions moyennes de 
INF ne dépassent pas .05), REL apparaît comme le type d'as-
sociation préféré par les sujets, surtout en DP (9 cas de 
proportions élevées, moyenne.de .68). En RP, la proportion 
moyenne de REL est légèrement inférieure à celle de DES (.47 
contre .48). En CL, la proportion de REL descend à .35 
(contre .60 de DES). Le nombre de sujets donnant une pro-
portion élevée de REL descend dans une progression semola-
ble: 5 en RP, et 3 en CL. 
L'association relationnelle apparaît ainsi, comme le 
processus d'imagination verbale (VER), comme un mécanisme 
intermédiaire,'convenant à la fois à la réflexion verbale 
et à l'imagerie mentale. Certains sujets travaillant en IM 
auraient tendance à y recourir dans les taches plus contrai-
gnantes, alors que certains sujets travaillant en RV y re-
courraient dans les tâches plus libres. Mais ce n'est pas 
le cas-pour tous les sujets, comme le démontre le fait que, 
dans la tâche de résolution d'un problème, il y a beaucoup 
de proportions élevées de REL dans la condition RV; et que, 
dans la condition IM, beaucoup de sujets privilégient l'as-
sociation DES. 
Nous examinons finalement l'association inférentielle 
(tableau n* 10 et figures 12 et 12 ' ). De l'analyse des don-
nées, il ressort immédiatement que M F est pratiquement ab-
sentées productions en condition IM: seulement 5 sujets 




















on relativement faible (entre .12 et -38). 
L'inference est donc un mécanisme typique de la réfle-
xion verbale, quoique les proportions de son utilisation 
ne soient pas si expressives que celles se rapportant à REL. 
En effet, les proportions de INF se situant dans le tiers 
supérieur se réduisent à 2 cas en CL, 2 en DP et 3 en RP, 
les moyennes étant, respectivement, de -30 (contre .63 de 
REL), .25 (contre -70) et .42 (contre -43)-
Il semble donc que, lorsqu'il travaille en réflexion 
verbale, le sujet peut, en principe, faire des inferences, 
alors qu'il ne peut pas le faire dans le cas où il travail-
le en imagerie mentale. L'utilisation effective de INF en 
-247-
réflexion verbale dépendrait, d'aoord, de la nature de la 
tâche. A ce niveau, RP étant une tâche plus "exigeante" 
que CL ou DP, il y aurait un glissement de REL vers INF-
Mais le recours à REL ou INF semble dépendre aussi des 
aptitudes du sujet, ou même de son attitude devant la tâche: 
dans la même situation (RV), et pour la même tâche (RP), le 
sujet n2 5 recourt exclusivement à INF, alors que plusieurs 
autres (n^ 7, 13, 15, 17 et 21) utilisent uniquement RSL. 
23- Synthèse et perspectives 
Jusqu'ici, nous avons analysé les productions de nos 
sujets, non en fonction de leur contenu sémantique ou de 
leur caractère créatif, mais en fonction des mécanismes men-
taux sous-jacents à la démarche du sujet en train de les 
produire, soit à travers la réflexion verbale, soit à tra-
vers l'imagerie mentale. 
Notre but étant d'identifier ces mécanismes au niveau 
de chaque démarche, nous avons adopté une méthode inspirée 
de celle de l'analyse de contenu. Mais, en découpant les 
textes en unités thématiques, nous prétendions atteindre, à 
travers le code verbal par lequel le sujet s'est exprimé, 
les processus cognitifs — verbaux ou autres — qu'il a du 
mettre en oeuvre pour élaborer le contenu de ces unités. 
Le relevé des unités thématiques ainsi repérées a mon-
tré que, du point de vue quantitatif, il semble qu'il n'y a 
pas de différences significatives entre les ensembles de pro-
ductions correspondant aux situations RV et IM. Mais, après 
avoir identifié, à l'aide d'une grille adéquate, les mécanis-
mes mentaux utilisés par les sujets dans l'élaboration de 
chaque unité, nous avons pu dégager certaines différences. 
Elles se manifestent non seulement en fonction.de la situati-
on (réflexion verbale ou imagerie mentale) où elles ont été 
élaborées, mais aussi en fonction de la tache (création li-
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bre „ découverte de problèmes ou résolution d'un problème) à 
laquelle elles constituent une réponse. Nous devions d'ail-
leurs nous y attendre, puisque nous avions introduit, dans les 
situations correspondant aux deux conditions expérimentales 
(RV et IM) et aux trois types de tâche (CL, DP et RP), des 
contraintes diversifiées, supposées influencer différemment 
les processus créatifs des sujets. 
Ainsi donc, nous avons entrepris l'analyse des produc-
tions, en commençant par comparer les fréquences des divers 
mécanismes mentaux repérés, selon que les sujets avaient 
travaillé en RV ou en IM, et selon qu'ils avaient réalisé 
une tâche de CL, de DP ou de RP. En adoptant ce procédé, 
nous avons cru pouvoir jeter un peu de lumière sur la natu-
re des processus de création, dont l'analyse théorique préa-
lablement réalisée avait permis d'établir la diversité. 
L'analyse des types de démarche nous a montré que la 
démarche progressive est la plus utilisée, dans les deux si-
tuation (RV et IM) et dans les trois types de tâches (CL, 
DP et RP); mais qu'elle est plus utilisée dans la condition 
IM (quelle que' soit la tâche), et davantage dans la résolu-
tion d'un problème (quelle que soit la situation). La dé-
marche synthétique, par contre, est plus utilisée dans la 
situation RV (quelle que soit la tâche), et davantage dans 
la découverte de problèmes (quelle que soit la situation). 
Quant à la démarche analogique — généralement de type pro-
gressif (1) — elle est très peu utilisée, quelles que 
soient la situation et la tâche. 
La démarche progressive nous apparaît ainsi comme plus 
typique de l'imagerie mentale, alors que la démarche synthé-
tique semble plus typique de la réflexion verbale. PRO sem-
ble, par ailleurs, être plus adéquate pour la résolution de 
problèmes que pour CL ou DP; et SYN plus adéquate pour la 
(1) Dans notre grille d'analyse nous n'avons pas dis-
tingué entre démarche analogique synthétique ou progressive. 
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découverte de problèmes que pour CL ou RP. Mais il nous 
faudrait une analyse plus approfondie des productions indi-
viduelles pour établir dans quelle mesure la démarche PRO 
correspond à un processus de raisonnement par étapes (ce 
qui conviendrait à la réflexion verbale), ou à une simple 
description d'éléments perçus (ce qui conviendrait davanta-
ge à l'imagerie mentale). De la même façon, en ce qui con-
cerne la démarche SYN, il faudrait distinguer les cas indi-
viduels où il s'agit d'une vraie synthèse (structure élabo-
rée à partir d'une analyse,• éventuellement caractéristique 
de la situation RV), et ceux où il s'agit d'une syncrèse (a-
préhension première, globale et non structurée, éventuelle-
ment caractéristique de la situation IM). Finalement, con-
cernant la démarche analogique, il conviendrait de savoir 
s'il s'agit d'une catégorie pratiquement inutile (à élimi-
ner de notre grille d'analyse), ou, au contraire, d'une ca-
tégorie particulièrement intéressante, en raison d'un rap-
port éventuel avec une production "créative". 
Les réponses à ces question ne pourront être données 
qu'après l'étude de cas que nous envisagerons ultérieure-
ment . 
L'examen de la nature du processus nous a permis, d'a-
bord, de considérer la pensée iconique et l'élaboration ab-
straite comme caractérisant, respectivement, l'imagerie men-
tale et la réflexion verbale. Ensuite, l'imagination verba-
le nous est apparue comme un processus accessible dans les 
deux situations, que les sujets utiliseraient, soit dans les 
tâches où l'abstraction n'est pas nécessaire (en situation 
RV), soit dans les tâches ou la représentation visuelle n'est 
pas suffisante (en situation IM). 
Le fait que, dans le groupe IM, nous avons ootenu des 
proportions relativement expressives d'élaboration abstrai-
te pose un problème. En mettant les sujets du groupe IM en 
état subvigile, nous prétendions leur rendre inaccessible 
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le processus d'abstraction. On pourrait donc croire, à 
première vue, que l'occurrence de ABS dans la situation IM 
découlerait d'un accident technique. Mais cette explicati-
on doit être nuancée. En effet, il faudra prendre en con-
sidération les différences individuelles, puisque certains 
sujets ont utilisé souvent 1'abstraction et d'autres, dans 
les mêmes conditions expérimentales, ne l'ont jamais fait; 
et aussi la nature de la tâche, puisque le même sujet re-
court plus ou moins à ABS dans les différentes tâches. 
Tout indique que certaines tâches plus "difficiles" (et par-
ticulièrement la résolution d'un problème) ne peuvent pas 
être aisément accomplies par les processus typiques de l'i-
magerie mentale. La situation problématique provoquerait 
alors une tension psychologique susceptiole de faire mon-
ter le niveau de vigilance (perte de relaxation) de cer-
tains sujets. Pour ces sujets, moins "aptes" à l'imagerie 
mentale, le problème de la préparation reste posé: avec 
plus d'entraînement, probablement ils parviendraient à se 
maintenir en état subvigile. En réalité, tous nos sujets 
n'avaient fait que l'apprentissage de la méthode de relaxa-
tion (en trois séances), l'expérience constituant, pour 
eux, le premier essai d'imagerie mentale. 
L'expérience clinique nous apprend que, chez les su-
jets habitués à-l'imagerie mentale, le processus d'élabora-
tion ou de présentation d'images en état subvigile n'est 
pas facilement perturoé par les états de tension psycholo-
gique résultant de la situation imaginaire. Nous pensons 
qu'une préparation préalable contribuerait à la réduction 
de ce genre d'accidents chez les sujets moins "doués" pour 
l'imagerie mentale. Encore faudrait-il démontrer que ce 
sont les productions de sujets procédant de la sorte qui 
sont estimées signes de créativité ou que la différence à 
la faveur des sujets mis en état subvigile vaut le détour 
par ce procédé suivi de l'apprentissage à 1-auto-relaxati-
on. 
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En ce qui concerne les types d'association, l'analy-
se des productions nous a permis d'établir que le type des-
criptif caractérise l'imagerie mentale, alors que le type 
inférentiel caractérise la réflexion verbale. Le type re-
lationnel nous est apparu comme un mécanisme intermédiaire 
accessible — et en fait largement utilisé — dans les deux; 
situations. Si on examine la distribution des différents 
types d'association dans les différentes tâches, on consta-
te, en RV, un glissement de REL vers INF quand on passe de 
DP à CL et à RP; et, en IM, un glissement de DES vers REL 
quand on passe de CL à RP et à DP. 
Le manque de symétrie de ces deux phénomènes suggère 
une étude plus approfondie au niveau des productions indi-
viduelles. A présent, il semble qu'on puisse affirmer que 
les sujets en situation RV préfèrent établir des relations 
et que, dans les situations plus problématiques, ils recou-
rent souvent à 1'inference; et que les sujets en situation 
IM préfèrent faire des descriptions et, dans les situati-
ons problématiques, établissent souvent des relations. 
Dans l'étude des différences individuelles, que nous 
entreprendrons plus loin, nous essayerons d'éclaircir les 
problèmes qui se dégagent de l'analyse que nous venons de 
faire. Cette étude nous permettra, en outre, d'établir 
des rapports entre les types de démarche, de processus et 
d'association utilisés par un même sujet dans les différen-
tes tâches. Et, puisque nous ferons aussi l'évaluation du 
caractère créatif des productions, il nous sera possible 
de vérifier quels sont les mécanismes mentaux les plus fa-
vorables à la création. 
Cette démarche n'est pas sans intérêt, sur le plan 
théorique: elle nous permettra de vérifier un certain nom-
bre d'hypothèses, avancées par d'autres chercheurs, mettant 
en rapport la créativité avec, par exemple, l'usage de la 
démarche analogique, des processus relationnels et inféren-
tiels, ou de l'association iconique. Mais c'est surtout 
-252-
l'utilité pratique de cette etude qui nous pousse à aller 
dans cette direction, suivant la perspective pédagogique 
qui préside à notre recherche: nous souhaitons, en effet, 
savoir quels mécanismes mentaux doivent être stimulés chez 
les sujets (animateurs culturels ou autres), pour qu'ils 
deviennent plus créatifs et soient accueillants aux produc-
tions créatives des autres. 
3- CREATION PAR REFLEXION VERBALE ET PAR IMAGERIE 
MENTALE ET DEMARCHE DE RESOLUTION D'UN PROBLEME 
51. Perception de problèmes et résolution de problè-
me dans la réflexion verbale et l'imagerie men-
tale 
Selon certains auteurs, tout processus créatif s'i-
dentifierait avec une démarche de résolution d'un problème 
(chap. II). Deux de nos tâches font directement appel, 
soit à la découverte de problèmes (DP), soit à la résoluti-
on de problèmes (RP). 
Notre grille d'analyse des productions a été conçue 
de façon à permettre de distinguer, dans chaque texte, les 
éléments de contenu ayant rapport à un problème posé (élé-
ments P) ou à une solution envisagée (éléments S), et les 
éléments neutres par rapport à la sructure problème-soluti-
on (éléments N). Afin de pouvoir repérer ces trois classes 
d'éléments, nous avons découpé les textes en éléments y 
correspondant. Les tableaux ne 11 présentent le nombre des 
éléments ainsi repérés dans les productions des deux grou-
pes de sujets. 
Nous avons ainsi obtenu, dans le groupe RV, un total 
de 286 éléments, le nombre d'éléments par sujet et par tâ-
che variant entre 3 et 24- Dans le groupe IM, nous avons 
obtenu un total de 281 éléments, le nombre d'éléments par 
sujet et par tâche variant entre 3 et 16. Le total d'élé-
ments produits par un sujet dans l'ensemble des trois tâ-
ches se situe entre 14 et 36 dans le groupe RV, et entre 
15 et 34 dans le groupe IM. 
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Tableaux n2 11 
NOMBRE DES ELEMENTS PAR SUJET ET PAR TACHE 




CL DP RP iUXilJj 
2 4 7 15 26 
4 12 5 5 22 
6 <S> 8 10 ® 
8 9 14 3 26 
10 11 4 6 21 
12 9 6 4 19 
14 6 4 5 15 
16 7 6 4 17 
18 6 6 3 17 
20 11 9 14 34 
22 6 6 7 19 
24 10 8 13 31 






















































TOT. 128 78 80 286 
NOTE: j |= valeur inférieure; \ / = valeur supérieure. 
Nous avons calculé les proportions des éléments P, S 
et N donnés par chaque sujet dans l'ensemble des trois tâ-
ches. Les tableaux n2 12 montrent les distriDutions de ces 
proportions, dans les groupes RV et IM. La comparaison des 
deux ensembles de résultats fournit quelques indications 
qui méritent une analyse plus approfondie: d'abord, il y a 
très peu d'éléments neutres (.09) dans les productions des 
sujets travaillant en réflexion verbale, alors que dans les 
productions des sujets travaillant en imagerie mentale cet-
te classe d'éléments intervient à peu près dans 1/4 de l'en-
semble des productions (.24); ensuite, la proportion moyen-
ne d'éléments solution est relativement plus élevée dans la 
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Tableaux n2 12 
PROPORTIONS DANS LA PRODUCTION D'ELEMENTS P, S ET N 
a) Réflexion verbale b) Imagerie mentale 
SUJET 
CLASSES 













•36 -38 .23 
•41 -45 -14 
•59 .21 .21 
.50 .50 -
.38 .36 -24 
.32 .42 .26 
.20 .27 -53 
•47 -16 -35 
.24 -47 -29 
.38 .44| -18 
.53 .42 .05 
.42 .06 .52 
TOTAL •42 -34 .24 
SUJET 
CLASSES 
P S N 
1 •36 .23 • 41 
3 • 42 53 .06 
5 •43 50 •07 
7 •56 39 .06 
9 •36 64 -
11 •56 36 .06 
13 •35 55 .10 
15 - 441 38 •19 
17 •72 22 .06 
19 .46 43 .11 
21 •36 61 .04 
23 •29 65 .06 
TOTAL • 44 47 .09 
NOTE: ( | = valeur supérieure 
situation RV (-47) que dans la situation IM (-34); finale-
ment, les proportions d'éléments problème sont presque i-
dentiques dans les deux situations (.44 et -42). 
Apparemment donc, lorsqu'un sujet essaie de créer 
par réflexion verbale, sa démarche consiste presque exclu-
sivement, soit à poser des problèmes, soit à rechercher 
des solutions. Il est fidèle à ce qui est demandé et s'y 
tient. Par contre, quand il travaille en imagerie mentale, 
il semble avoir plus de chances de produire quelque chose 
de différent. Et si, en tout cas, il arrive à percevoir 
un problème, il propose moins de solutions. Il y a pour-
tant des différences individuelles qu'il faudrait expli-
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quer: au moins un sujet du groupe RV (n^ 1) donne plus d'é-
léments N que d'éléments P ou S, et plusieurs sujets du 
groupe IM (même parmi ceux qui ont fait de l'imagerie men-
tale typique) donnent moins d'éléments N que P ou S. 
Une analyse plus approfondie s'avère donc nécessaire. 
En effet, produire un élément P est-ce percevoir un problè-
me, poser un problème ou découvrir un problème? Et à quoi 
correspond produire un élément 5 ? 
ÎJous avons analysé les productions en distinguant 
(voir grille, chap. V) trois catégories d'éléments P: néga-
tion d'un problème (NEP), perception d'un proolème (PEP) 
et reformulation d'un problème (REP). Dans la classe S, 
nous avons distingué quatre catégories d'éléments: non-so-
lution (NOS), solution unique (UNS), solutions multiples 
(MUS) et évaluation des solutions (EVS). Le tableau n^ 13 
(page suivante) présente les proportions relatives des ca-
tégories incluses dans chacune des classes P et S, repérées 
dans les productions individuelles, pour l'ensemble des 
trois tâches. 
En ce qui concerne les éléments problème, les propor-
tions moyennes des différentes catégories montrent que, 
lorsque les sujets se rapportent explicitement à un problè-
me, s'ils travaillent en imagerie mentale, c'est presque 
toujours pour le formuler (PEP=.90); rarement ils nient un 
proolème (NEP=.09) et plus rarement encore ils le reformu-
lent (REP=.02). Par contre, lorsqu'ils travaillent en ré-
flexion verbale, c'est aussi, le plus souvent, pour le for-
muler (.83); ils peuvent le nier davantage qu'en IM (-13)» 
peut-être parce qu'ils maintiennent leur capacité critique; 
bien que presque jamais ils ne re reformulent (.05), ce 
qui serait une critique implicite. 
En ce qui concerne les éléments solution, il n'y a 
presque pas de solutions suivies d'évaluation (EVS), tant 
dans le groupe RV (-02) que dans le groupe IM (.03). Pour 
un problème, les sujets, travaillant en imagerie mentale, 
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Tableau n2 13 
PROPORTIONS DES ELEMENTS P ET S (ensemble des trois tâches) 
SUJETS 
(RV) 
ELEM. PROBLEME ELEM. SOLUTION 













1 . 00 
1 . 00 
•33 -50 .17 
.05 .95 
.90 . 1 0 
.67 -33 
.29 -71 
.14 -71 -14 
.23 -77 
•31 -69 
. 1 0 . 90 
.20 . 8 0 

















5 3 - 1 3 
59 -35 -06 
27 -73 
TOTAL .13 -83 -05 • 14 61 .23 .02 
SUJETS 
(IM) 
ELEM. -PROBLEME ELEM. SOLUTION 













.10 . 90 
.22 .78 
.10 . 90 
.08 .92 
.12 .62 .25 
1 . 00 






. 6 0 . 2 0 .20 
. 5 0 . 5 0 
•57 -43 
.08 .46 .46 
.25 -50 -25 






. 5 0 . 5 0 
TOTAL .09 . 9 0 .02 .08 .57 -31 -03 
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donnent soit une solution unique (UNS=.57)> soit des solu-
tions multiples (MUS=.31); rarement ils affirment explici-
tement une incapacité de résoudre un problème perçu (NOS = 
=.06). Quand ils travaillent en réflexion verbale, ils 
donnent plus de solutions uniques (.61), et moins de solu-
tions multiples (.23); mais ils nient plus facilement la 
possibilité de résoudre un problème perçu (.14)-
La catégorie PEP, ainsi que les catégories UNS, MUS 
et EVS, ont pour nous un intérêt tout particulier, en rai-
son de leur rapport avec le problème de savoir dans quelle 
mesure la réflexion verbale et l'imagerie mentale consti-
tuent des voies adéquates pour la perception et la résolu-
tion de problèmes. Or, précisément, trois de ces catégori-
es — PEP, UNS et MUS — présentent des proportions très 
expressives. Nous les avons donc prises séparément, et 
nous avons analysé la répartition des proportions respecti-
ves dans les deux ensembles de productions individuelles 
correspondant aux situations RV et IM, bien que nous ne 
puissions, dans nos conditions (échantillon) procéder à u-
ne comparaison vraiment significative statistiquement. 
La fig. 13 montre la répartition des éléments PEP 
(perception d'un problème). On peut remarquer que les va-
leurs correspondant à la situation d'imagerie mentale sont, 
dans leur ensemble, supérieures aux valeurs qui correspon-
dent à la situation de réflexion verbale. L'explication 
de cette différence tient au fait que presque tous les su-
jets du groupe RV ont donné d'autres catégories d'éléments 
P, le plus souvent NEP. Mais l'occurrence de hautes pro-
portions (et même de valeurs aosolues) de PEP dans des pro-
ductions d'imagerie mentale (par exemple, celles des su-
jets n2 22 et 24) mérite notre attention. Car, même si on 
attribue le fait aux caractéristiques personnelles des su-
jets, une chose apparaît certaine: l'imagerie mentale en é-




PROPORTIONS CE PERCEPTION D'UN PROBLEME 







Les figures n2 14 et 14' présentent la répartition 
des proportions de UNS (solution unique) et de MUS (soluti-
ons multiples), les deux catégories d'éléments S dont les 
proportions sont relativement plus importantes. Leur ana-
lyse nous permettra de confronter entre elles la réflexion 
verbale et l'imagerie mentale en tant que démarches de réso 
lution de problèmes. 
En ce qui concerne UNS (fig. 14), on constate que les 
valeurs qui correspondent à IM sont, pour la plupart, infé-
rieures à celles correspondant à RV, bien que deux sujets 
travaillant en imagerie mentale n'aient proposé que des so-
lutions uniques (proportion 1.00). Pour ce qui est de la 
distribution de MUS (fig. 14'), une seule valeur de IM se 
situe à un niveau inférieur par rapport à la courbe des va-



















Les distributions de UNS et MUS dans les productions 
obtenues en situation RV et en situation IM montrent que, 
si on peut évoquer des capacités individuelles spécifiques, 
il semble au moins que l'imagerie mentale en état subvigile 
n'empêche pas le sujet de résoudre des problèmes. Ensuite, 
si on la confronte avec la réflexion verbale, il semole que 
l'imagerie mentale en état subvigile favorise davantage 
l'occurrence de solutions multiples. 
Une remarque s'impose cependant, à notre sens, à pro­
pos du fait que ni l'un ni l'autre des deux groupes n'aix 
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évalué les solutions proposées. On peut évoquer que l'ha-
bitude peut être telle que l'on avance des solutions sans 
les contrôler (cela se voit à l'école et chez les étudi-
ants de l'université). On peut aussi se demander si avan-
cer une solution unique ne correspond pas à l'une ou l'au-
tre des deux alternatives suivantes: 
1) La censure qui vient du produit de l'expérience est 
telle qu'on n'avance que la solution "habituelle" qui a 
fait ses preuves. Ceci serait dans la ligne de la non-cré-
ativité; alors que proposer des solutions multiples prête-
rait à la divergence (et IM offrirait, par plus de soluti-
ons multiples, plus d'occasions de créativité). 
2) Présenter une solution unique pourrait correspondre 
à une évaluation implicite, syncrétique, intuitive: la so-
lution présentée serait plausible, utile, la plus plausi-
ble. On comprendrait que RV soit l'occasion de plus de so-
lutions uniques et ceci rejoindrait la remarque faite pré-
cédemment pour la négation et la reformulation des problè-
mes. Il demeure qu'on trouve des solutions uniques en IM 
et on pourrait parler dans ce cas de l'intuition exclusive, 
prégnante, excluant la critique... ou de la non-flexibili-
té du sujet. 
On le voit, la deuxième alternative quant à l'hypo-
thèse explicative du fait par le détour EVS et le rapport 
à REP et NEP est simplement dans la logique des situations 
expérimentales. Il faut souligner l'éventuelle possibili-
té d'IM à fournir un éventail de solutions. Le contrôle 
serait subséquent (voir travail en groupe). 
Mais il y a lieu de se demander si les éléments con-
cernant P et S sont typiques des tâches DP et RP qui les 
incluent par nature, ou s'ils interviennent aussi en CL. 
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32. Distinctions selon le type de tâche 
Dans la ligne de ce qui vient d'être dit au sujet de 
la "logique des situations" RV et IM, on peut se demander 
comment se différencient les tâches que l'on soit en RV ou 
en IM. En d'autres mots, nous voulons savoir, d'une part, 
si, fidèles à la consigne, dans les tâches DP et RP, les 
sujets ont vraiment recherché, respectivement, des problè-
mes et des solutions et si, d'autre part, dans la tâche CL, 
ils ont aussi, dans le cadre de la consigne spécifique, ré-
alisé une démarche de résolution de problèmes (se poser des 
problèmes, afin de les résoudre ensuite), ou fait un autre 
type de démarche qui n'implique pas la formulation et la 
résolution de problèmes. 
Le tableau n^ 14 montre les distributions des propor-
tions des éléments P, S et N en RV et IM pour chacune des 
tâches. 
Concernant les moyennes des proportions de P et de S 
dans les tâches de découverte de problèmes et de résoluti-
on d'un problème, il est frappant de constater que P prédo-
mine absolument en DP, tant dans la situation de réflexion 
verbale (-79) que dans celle d'imagerie mentale (-72), a-
lors que S prédomine en RP, tant en RV qu'en IM, quoique 
les proportions respectives soient moins expressives (.69 
et .47)-
On peut donc dire que, dans ces deux tâches, le plus 
souvent les sujets ont suivi la consigne. La présence d'é-
léments S en DP (-18 en RV, et .12 en IM) pourrait signifi-
er que certains sujets ont dépassé la consigne, cherchant 
tes solutions pour les problèmes qu'ils avaient découverts; 
et la présence d'éléments P en RP pourrait signifier que 
certains sujets se sont préoccupés de reposer ou de détail-
ler le problème qui leur avait été présenté, avant de pro-
céder à la recherche de solutions. Ils peuvent aussi avoir 
formulé de nouveaux problèmes, en rapport avec le thème de 
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Tableau n^  14 
ELEMENTS PROBLEME, SOLUTION ET NEUTRES (selon les 3 tâches) 
SUJETS 
(RV) 
CREAT . LIBRE DEC. PROBLEME RES. PROBLEME 
P S N P S N P S N 
1 _ .11 .89 .80 - .20 50 .50 -
3 .40 •55 .05 •57 •43 - 33 .56 .11 
5 - •75 -25 1.00 - - 33 -67 -
7 .50 .42 .08 1.00 - 20 .80 -
9 .56 • 44 .40 .60 - il .89 -
11 - •75 -25 1.00 - - 57 -43 -
13 - .90 .10 .86 - • 14 33 -67 -
15 •25 •38 .38 .80 .20 - 33 -67 -
17 .62 .25 -12 1.00 - ' - - 1.00 -
19 .36 .50 .14 .86 .14 - 36 .50 • 14 
21 •33 .60 .07 •71 •29 - - 1.00 -
23 - .67 .33 •83 .17 - - 1.00 — 
TOTAL •33 .50 -17 • 79 .18 •03 28 .69 .04 
SUJETS 
(IM) 
CREAT . LIBRE DEC PROBLEME ] IBS. PROBLEME 
P S N P S N P S N 
2 •25 •50 .25 •43 - •57 •40 .53 • 07 
4 • •33 •50 -17 .80 - .20 .20 .60 -
6 •31 .25 .44 1.00 - - .70 .30 -
8 • 33 .67 .71 •29 - - 1.00 -
10 .18 •45 -36 •75 - •25 .50 .50 -
12 •33 .44 -22 .50 •33 .17 •50 .50 
14 - - 1.00 .50 - .50 .20 .60 -
16 - .29 -71 1.00 - - •50 .25 •25 
18 .12 .50 -38 .50 •33 • 17 - .67 •33 
20 _ •73 -27 • 78 .11 .11 •43 -43 .14 
22 .50 .50 - •83 .17 - .29 -57 .14 
24 .10 - .90 .75 - •25 .46 .15 .38 
TOTAL .21 •40 -39 .72 .12 .16 .38 -47 •15 
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départ ou son développement, ce qui serait une critique de 
celui qu'ils ont compris dans ce qui était présenté. 
A propos de la production de ces éléments s'écartant 
de la consigne, remarquons que la présence d'éléments S en 
DP est plus marquée dans la situation RV (.18 contre .12), 
alors que la présence d'éléments P en RP est plus marquée 
en IM (-38 contre .28). Ceci pourrait signifier que, lors-
qu'ils travaillent en réflexion verbale, les sujets sont 
plus "rigides" (dès qu'ils perçoivent un problème, ils se 
sentent obligés de le résoudre); tandis qu'ils seraient 
plus "libres" lorsqu'ils travaillent en imagerie mentale 
(ils formulent de nouveaux problèmes, quand on ne leur de-
mande que de résoudre un problème donné). Ceci rejoindrait 
une précédente remarque. 
En ce qui concerne la tâche de création libre, l'élé-
ment S prédomine dans les deux situations, avec une propor-
tion plus élevée en RV (.50) qu'en IM (-40); mais, curieu-
sement, dans la situation RV il y a aussi plus d'éléments 
P (-33) que dans la situation IM (.21). En somme, il sem-
ble que, en création libre, le sujet puisse réaliser une 
démarche de résolution d'un problème; et que, effective-
ment, il le fasse plus souvent lorsqu'il travaille en ré-
flexion verbale que lorsqu'il travaille en imagerie menta-
le, ce qui est dans la logique de la situation. 
L'analyse des proportions d'éléments N fournira cer-
tainement des renseignement intéressants, surtout concer-
nant l'existence éventuelle de processus que l'on dirait 
créatifs sans qu'ils s'identifient avec une démarche de ré-
solution d'un problème. Nous ferons cette analyse un peu 
plus loin, après avoir analysé les proportions des diffé-
rentes catégories d'éléments P et S. Pour l'instant, il 
suffit de constater que la présence de N est toujours plus 
expressive en IM qu'en RV, quelle que soit la tache; et 
que, dans les deux conditions, les proportions les plus e-
levées de N correspondent à la tache de création libre. 
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Bref, les proportions relatives des trois classes d'é 
léraents se présentent différemment selon le type de tâche, 
outre les différences dues à la situation RV ou IM. Nous 
poursuivrons donc notre analyse en tenant compte de ces 
faits, car la façon dont, pour chacune des trois tâches, 
les éléments problème sont abordés (niés, perçus exactement 
ou reformulés) et dont les éléments solution se présentent 
(nier; solution unique; solutions multiples; solutions éva-
luées) peut être indicative. 
321. FAÇON DONT LES ELEMENTS PROBLEME SONT 
ABORDES DANS LES TROIS TACHES 
L'examen des figures n& 15 et 15' concrétisant le ta-
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Dans la situation RV, les proportions d'éléments P 
en DP se situent entre .40 et 1.00 (quatre sujets ayant 
produit exclusivement des éléments P), alors qu'en CL et 
en RP il y a un grand nombre de valeurs inférieures à .40 
(plusieurs sujets n'ayant produit aucun élément de la clas-
se P). 
Pour ce qui est de la situation IM, l'écart des va-
leurs de P en DP, par rapport à celles correspondant à CL 
et à RP, apparaît ici moins marqué, bien qu'il soit tou-
jours très important. En outre, les valeurs de P en DP se 
situent, dans l'ensemble, pour IM, nettement au-dessus de 
celles correspondant à CL et à RP (comme pour RV). 
Notre grille nous a permis d'identifier la nature 
des éléments P que chaque sujet a produits, c'est-à-dire, 
la façon dont il a traité la situation perçue comme problé-
matique. Le tableau n2 15 reprend les proportions que pren-
nent les différentes catégories d'éléments P dans chacune 
des productions individuelles. La catégorie REP (reformu-
ler) est très rare dans les deux situations, quelle que 
soit' la tâche (même inexistante en CL et DP, chez les su-
jets travaillant en imagerie mentale). La catégorie NEP 
(négation) semble propre à quelques individus seulement, 
et cela dans l'une ou l'autre tâche (deux proportions su-
périeures à .50). Ainsi, nous nous limitons à analyser la 
distribution des proportions, dans les productions indivi-
duelles des sujets des deux groupes, de l'élément percepti-
on d'un problème (PEP), selon le type de tâche. 
En ce qui concerne la situation RV, on peut remar-
quer que, parmi les 7 sujets qui produisent des éléments P 
en création libre, 5 donnent PEP en proportion supérieure 
à .67- Cela se vérifie aussi pour 10 des 12 sujets qui 
produisent P en découverte de problèmes, et pour 7 des 9 
sujets qui en produisent en résolution d'un problème. Dans 
la situation IM, on constate des proportions de PEP se si-
tuant au-delà de .67 chez 8 des 9 sujets qui produisent P 
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Tableau n^  15 
ELEMENTS PROBLEME (selon les trois tâches) 
SUJETS 
(RV) 
CREAT. LIBRE DEC. PROBLEME RES. PROBLEME 
NEP PEP REP NEP PEP REP NEP PEP REP 
1 _ - - - 1.00 - - 1.00 -
3 - 1.00 - - 1.00 - - 1.00 -
5 - - .50 • 50 - .50 .50 
7 .08 .92 - - 1.00 - - 1.00 -
9 .80 .20 - 1.00 - - 1.00 -
11 - - - .40 .60 - 1.00 -
13 - - •33 • 67 - - 1.00 -








.67 _ .40 .60 -
21 - 1.00 - .20 .80 - - -
23 - - .20 .80 - - -
TOTAL .12 .83 .05 •15 .81 .05 .09 .86 •05 
; SUJETS 
(IM) 
CREAT. LIBRE DEC PROBLEME RES. PROBLEME 
NEP PEP REP NEP PEP REP NEP PEP REP 
















































TOTAL .04 .96 - •13 • 87 - .03 .91 .06 
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en CL; chez 9 des 12 sujets qui en produisent en DP; et 
chez 8 des 9 sujets qui en produisent en RP. 
En raison de sa spécificité par rapport au problème 
qui nous occupe, la tâche de découverte de problèmes méri-
te une attention particulière. Lorsque les sujets produi-
sent des éléments P dans cette tâche, la proportion de PEP 
est très supérieure à celles de NEP et REP; et cela tant 
en situation RV (10 cas sur 12) qu'en situation IM (9 cas 
sur 12), ce qui plaiderait en faveur de l'hypothèse de l'é-
quivalence des deux situations en DP 
322. FAÇON DONT LES ELEMENTS SOLUTION 
SONT PRESENTES 
Les figures n^ 16 et 16' rappellent les proportions 
des éléments S dans les productions individuelles, selon 
le type de tâche (tableau n2 14 )• L'examen de ces figures 
montre que, pour la situation RV, il y a 8 cas au-dessus 
de .67 en RP, et seulement 4 cas en CL et 1 en DP; et que, 
pour la situation IM, il y a 4 cas de proportions supérieu-
res à .67 en RP, contre 2 cas en CL et 0 en DP. D'autre 
part, tandis qu'en RP tous les sujets, quelle que soit la 
situation (RV ou IM), ont produit des éléments S, 2 sujets 
du groupe IM n'ont produit aucun élément S en CL; 6 sujets 
du groupe RV et 7 du groupe IM n'ont produit aucun élément 
S en DP. 
Il est intéressant de constater que, dans la situati-
on RP — c'est-à-dire, quand on leur a demandé, précisé-, 
ment, de trouver des solutions pour un problème concret 
préalablement énoncé —, les sujets se sont plies à la con-
signe de façon tantôt plus caractéristique, tantôt moins. 
Même dans la situation d'imagerie mentale (en état suvigi-
le), les sujets ont compris la consigne et essayé de la 
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lution d'un problème. L'analyse des éléments solution qu' 
ils ont produits nous dira comment ils ont procédé. 
Face à un problème perçu, le sujet peut nier la possi­
bilité de le résoudre (NOS), présenter une seule solution 
(UNS), proposer plusieurs solutions alternatives ou complé­
mentaires sans porter un jugement sur leur valeur relative 
(MUS), ou évaluer les solutions proposées (EVS). La ta­
bleau n2 16 présente les proportions relatives de chacune 
de ces catégories d'éléments solution, dans les productions 
individuelles correspondant aux différents types de tâches. 
En ne regardant que les moyennes, on s'aperçoit que 
les solutions évaluées (EVS) sont très rares, dans toutes 
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T a o l e a u n« 16 
ELEMENTS SOLUTION ( s e l o n l e s t r o i s t â c h e s ) 
SUJ. 
(RV) 
CREATION LIBRE DECOUV. PROBLEME RESOLUT. PROBLEME 














.09 -73 -18 -
•67 -33 -
.10 .90 
.50 .25 .25 -
•33 -67 
.11 .67 -22 -
•67 -33 -
- 1.00 
.29 .57 -14 -
.67 .22 .11 
- 1.00 -
•67 -33 -





.50 .25 .25 
.40 .60 
.25 .50 .25 -
- 1.00 





•29 -57 -14 -
.67 -33 -
.36 .62 -
TOT. .14 -66 .19 -02 .07 -57 .29 -07 .16 .56 .25 .02 
SUJ. 
(IM) 
CREATION LIBRE DECOUV. PROBLEME RESOLUT. PROBLEME 
















.17 .50 -33 -
.20 .40 .40 -





















- ' .50 .50 -
TOT. .07 -55 06 .02 .10 .60 .30 - .10 .60 .26 .05 
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les taches, quelle que soit la situation (RV ou IM): en ef-
fet, les proportions respectives se situent entre .00 et 
.07- Les proportions de non-solution (NOS), quoique plus 
expressives que celles de EVS, se situent toujours à un ni-
veau assez bas: .16 et .14, respectivement, pour RP et CL 
dans la situation RV, .10 pour DP et RP dans la situation 
IM, .07 pour DP en RV et pour CL en III. Nous ne croyons 
donc pas que l'analyse de la distribution de ces deux caté-
gories d'éléments soit utile pour notre propos, bien que 
certains sujets se distinguent par NOS dans l'une ou l'au-
tre tâche (1 sujet en CL, 1 en DP et 1 en RP donnent exclu-
sivement NOS). 
Nous analysons la distribution des éléments solution 
unique (UNS) et solutions multiples (MUS) dans les produc-
tions individuelles correspondant aux différentes tâches 
(tableau n* 16 et figures n* 17, 17', 18 et 18'). En rai-
son de leur rapport avec la démarche de résolution de pro-
blèmes, il nous importe surtout comparer les proportions 
de UNS et de MUS dans les tâches de découverte de problè-
mes et de résolution d'un problème, bien que S .soit présent 
dans quelques cas de CL. 
Les figures n* 17 et 18 se rapportent à la situation 
de réflexion verbale. En ce qui concerne RP, on constate 
que, si 12 sujets ont produit UNS et 9 MUS, trois seulement 
des proportions se situent au-delà de .67- Dans la tâche 
DP, le nombre de sujets ayant produit UNS et MUS est nette-
ment inférieur (3 pour chaque catégorie), quoique le 
bre de proportions se situant au-dessus de .67 soit plus é-
levé (3 pour UNS et 2 pour MUS). 
Les figures 18 et 18' permettent de voir que, dans . 
la situation d'imagerie mentale, en RP, 9 sujets ont pro-
duit UNS (6 au-dessus de .67)- En DP, le nombre de sujets 
ayant produit ces deux catégories d'éléments est, respecti-


















Nous avions vu plus haut (322.) que les sujets produi-
saient davantage d'éléments problème, et particulièrement 
PEP, dans la tâche DP, même lorsqu'ils travaillaient en ima-
gerie mentale. On voit ici que, dans la tâche RP, ils pro-
duisent davantage d'éléments solution (voir tableau n^  16), 
et particulièrement UNS et MUS. On peut donc conclure que, 
quand on leur propose une tâche spécifique de résolution 
d'un problème, les sujets, même dans la situation d'image-
rie mentale (état subvigile), non seulement peuvent s'enga-
ger dans une démarche de RP, mais ils arrivent à produire 
des éléments de solution pour le problème qui leur est pro-
posé. 






















les sujets s'engagent souvent dans aes démarches de résolu-
tion d'un problème, même quand les tâches qui leur sont pro-
posées ne leur imposent pas cette démarche. C'est le cas 
de la tâche DP, et plus particulièrement de celle de créa-
tion libre. On constate, en effet, qu'il y a des éléments 
solution, et particulièrement UNS et MUS, dans ces deux ty-
pes de tâches. En ce qui concerne CL, 10 des 12 sujets tra-
vaillant en RV ont produit UNS, et 8 ont produit MUS; et, 
en IM, il y a 10 cas et 4 cas, respectivement. 
Ceci semble signifier que, dans les processus de cré-
ation, et même de création "libre", les sujets suivent sou-
vent une démarche de résolution d'un problème, qu'elle leur 
soit ou non demandée. Cette constatation est dans la ligne 
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de la position que nous avons prise en définissant la cré-
ativité (partie théorique) et serait un signe que nos ex-
périences sont cohérentes avec cette définition... sans 
que celle-ci soit nécessairement absolue et exclusive, ce 
nous ne pouvons dire. L'analyse des éléments neutres (N) 
sera indicative, dans une certaine mesure. 
323. LES ELEMENTS NEUTRES 
Nous n'avons pas distingué des catégories diverses 
dans la classe d'éléments que nous avons appelés neutres. 
"Neutre" ne veut pas dire qu'ils n'ont pas de significati-
on en eux-mêmes, par leur contenu et leur forme, mais seu-
lement qu'ils n'ont aucun rapport explicite avec une démar-
che de résolution d'un problème (voir grille, chap. V). 
Le tableau n^ 14, présenté précédemment, montre les 
proportions des éléments N dans les productions individuel-
les correspondant aux différentes tâches, dans les situati-
ons RV et IM. Ces proportions sont reprises dans les figu-
res n2 19 et 19* • 
Un simple coup d'oeil à ces deux figures montre que, 
dans la situation de réflexion verbale, les sujets produi-
sent rarement des éléments neutres dans les tâches DP (2 
cas) et RP (2 cas), et toujours en proportions peu expres-
sives (inférieures à .20); mais qu'ils en produisent davan-
tage dans la tâche de création libre (11 cas, dont un en 
proportion élevée). Dans la situation d'imagerie mentale, 
des éléments N sont produits par 10 sujets en CL (3 cas de 
proportions égales ou supérieures à .67), par 8 sujets en 
DP et par 7 sujets en RP (toutefois en proportions inféri-
eures à .67)' 
D'après ces données, il semble donc que,, tant dans 
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avec la démarche de résolution d'un problème. Dans ce cas, 
l'hypothèse selon laquelle la démarche créative serait tou­
jours une démarche de résolution d'un problème (voir chap. 
II) est mise en cause aussi longtemps qu'il n'est pas mon­
tré que ces éléments neutres ne sont en rien créatifs. Ils 
seraient expressifs; ils seraient des productions, mais tou­
te production n'est pas nécessairement créative. 
Les figures 19 et 19', en effet, cela soulignent, en 
fonction de la situation: en imagerie mentale il y a généra­
lement plus d'éléments neutres, et les proportions respecti­
ves sont plus élevées, quelle que soit la tache. Ensuite, 
cela dépend aussi du type de tache: quelle que soit la situ­
ation expérimentale, il y a plus d'éléments N, et en pro­
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portions plus élevées, dans la tâche de création libre que 
dans les tâches DP et RP. 
L'ensemble des données permet encore deux conclusi-
ons: la première c'est que l'occurrence de processus qui 
ne sont ni P ni S se vérifie surtout (en réflexion veroale) 
lorsque le sujet se sent libre des contraintes extérieures 
de la tâche elle-même (soit en création libre); la deuxième 
c'est que la situation d'imagerie mentale leur est particu-
lièrement favorable, au point de les rendre relativement 
fréquents, même dans les tâches DP et RP. 
Dans les deux situations, le facteur de facilitation 
serait l'indépendance du sujet à l'égard des contraintes ex-
térieures: en réflexion verbale, en raison de la nature de 
la tâche; et en imagerie mentale, en raison de l'état suûvi-
gile du sujet, qui lui permet de se détacher de ces mêmes 
contraintes. Ceci semble essentiel pour une application pé-
dagogique: l'habitude de toujours bien préciser la situati-
on ferait que les sujets se plient à la consigne limitative 
et, dans les cas où cette limitation n'est pas imposée, ils 
la fixeraient par habitude. Ce serait une des conditions 
situationnelles appuyant la thèse que l'éducation — ou l'é-
cole — puisse tuer la fantaisie, la divergence et peut-ê-
tre la créativité. Alors, quels types de tâches pour la 
maintenir? 
33. Influence de l'ordre des tâches 
Nous avons varié l'ordre de présentation des trois tâ-
ches, en alternant systématiquement les six combinaisons 
possibles, en vue de réduire l'influence d'un type de tâche 
sur l'autre dans l'ensemble des sujets. Nous croyions sur-
tout qu'une tâche de création libre pourrait être influen-
cée par une tâche "problématique" (DP ou RP) l'ayant précé-
dée, et vice-versa; et que cette influence se vérifierait 
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particulièrement au niveau des éléments du contenu. Il s'a-
girait d'une "contamination" de la tâche par la consigne de 
la tâche précédente. 
Pour l'analyse de ce phénomène, nous avons comparé 
les proportions relatives des éléments P, 3 et N repérés 
dans les productions individuelles qui correspondent à 
des tâches occupant les différentes positions dans la sé-
quence. Nous avons considéré quatre hypothèses: 12 la tâ-
che en question a été exécutée en premier lieu; 22 et 32 el-
le a été précédée par l'une des deux autres tâches; 42 elle 
a été exécutée en dernier lieu (donc précédée par les deux 
autres tâches, par n'importe quel ordre). 
Le tableau n2 17 reprend les proportions des éléments 
P, S et N dans les productions individuelles correspondant 
à ces quatre hypothèses. 
Dans la situation de réflexion verbale, on remarquera 
une différence évidente concernant la tâche de création li-
bre, selon qu'elle a été exécutée en premier lieu ou après 
une ou les deux tâches "problématiques". En effet, dans le 
premier cas, aucun des 4 sujets n'a produit des éléments P, 
alors que cette classe d'éléments est présente, en proporti-
on expressive (entre .25 et .62) dans 7 des 8 productions 
obtenues après une ou deux tâches "problématiques". On peut 
donc supposer qu'il'y a eu une "contamination" de CL par DP 
et HP. 
Dans le sens contraire, une telle influence est moins 
évidente: les sujets qui ont exécuté les tâches DP ou RP a-
près CL ne donnent pas moins d'éléments P ou S, respective-
ment. Il y a pourtant, en DP, deux cas de production d'élé-
ments N, ce qui n'arrive pas lorsque cette tâche précède CL. 
Dans la situation d'imagerie mentale, les productions 
de CL obtenues après l'exécution d'une tâche "problématique" 
ne contiennent pas, en général, plus d'éléments P ou^S que 
lorsque CL a été exécutée en premier lieu. Il y a même, 
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T a b l e a u nû 17 
ELEMENTS P, S ET N ( s e l o n l ' o r d r e des t â c h e s ) 
ORDRE CREAT . LIBRE DEC. PROBLEME RES. PROBLEME 
TACHES (RV) P S N P S N P S N 
.11 .89 1.00 . •33 •56 .11 
Comme _ •75 • 25 .40 .60 - •33 .67 -
premiere _ • 90 .10 .8b .14 - .33 .67 -
tâche - • 67 •33 • 71 •29 - - 1.00 -
.80 .20 .33 • 67 _ 
Après CL 1.00 - - 1.00 -
.50 • 42 .08 .11 .89 -
Après DP •33 .60 •07 .36 .50 .14 
.40 • 55 •05 1.00 _ _ 
Après RP .62 •25 .12 .80 .20 -
•75 .25 •57 •43 - .50 .50 -
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Après CL 1.00 1.00 - -
.20 .80 
• 67 •33 















































parmi les productions de CL obtenues après les deux autres 
tâches, deux cas d'absence totale d'éléments P, et deux au-
tres cas d'absence totale d'éléments S. On peut remarquer, 
toutefois, que les deux productions de CL qui ne contien-
nent aucun élément N ont été obtenues après la tâche RP. En 
donnant uniquement des éléments P et S (et l'un d'eux plus 
de S que de P), ces deux sujets ont, en fait, envisagé CL 
comme une tâche "problématique", sinon spécifiquement de ré-
solution d'un problème. 
Dans les tâches DP et RP, on ne constate pas d'influ-
ence de CL. 
En somme,.il semble que, dans une tâche de création 
libre en situation de réflexion verbale, certains sujets se 
sentent moins "libres" lorsqu'ils exécutent cette tâche a-
près une tâche "problématique"; ils auraient tendance à in-
terpréter la consigne dans le sens des consignes précéden-
tes (d'où plus de P et moins de N). Le cas est moins évi-
dent pour la situation d'imagerie mentale, sans doute parce 
que la nature même de cette situation, vu l'état subvigile, 
rend les sujets plus libres à l'égard des contraintes exter-
nes: ils oublient plus facilement les tâches précédentes, 
et le processus de production est plus automatique. Le 
fait que DP et RP ne soient pas influencés par CL est com-
préhensible: l'expérience et la formation favorisent ces ta-
ches. 
L'importance pédagogique de ces constations est à sou-
ligner. L'école traditionnelle a peut-être trop insisté 
sur des objectifs à atteindre (le "programme"), ce qui ac-
centue le caractère "problématique" de l'apprentissage. La 
situation scolaire est devenue le "modèle" de toutes les si-
tuations "sérieuses" de la vie, dans ce sens qu'on a tendan-
ce à transférer sur ces situations ce qu'on a appris (à l'é-
cole ou en dehors de l'école). La création libre - sans 
objectif préétabli ou sans "programme" - a été ainsi oubli-
ée, ou même méprisée, comme une activité inutile, ou en tout 
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cas moins "sérieuse". 
Peut-être certains courants de la pédagogie moderne 
auront-ils exagéré dans le sens contraire, en privilégiant 
la "liberté d'apprendre" et 1'"expression libre". Les gens 
formés de la sorte se trouvent ainsi facilement démunis de-
vant les problèmes complexes que pose la vie dans une soci-
été comme la nôtre, dont la résolution exige la pensée ré-
fléchie et le "transfert d'information". 
Une formation équilibrée suppose une juste pondérati-
on des deux tendances. La pensée réfléchie et l'informati-
on sont indispensables pour résoudre les proolèmes concrets, 
mais leur résolution "créative" implique qu'on ait des intu-
itions, que seule la création libre peut stimuler. 
34. Synthèse et perspectives 
Après avoir étudié les mécanismes mentaux sous-jacents 
à la démarche de "production" des sujets, nous avons analy-
sé les rapports, au niveau de la démarche du sujet, entre 
"productions" (dont il faudra apprécier le caractère créa-
tif) et résolution d'un problème. L'étude théorique du phé-
nomène créativité (voir chap. Il) introduit la question: si 
toute résolution d'un problème est créative (Guilford), y 
aurait-il des démarches créatives sans résolution de problè-
mes? 
Nous avons analysé trois classes d'éléments à l'aide 
de la grille que nous avions conçue à cet effet: les élé-
ments problème (P), les éléments solution (S) et les élé-
ments neutres (N) par rapport à la structure logique problè-
me-solution. Nous nous demandions si le sujet était en 
train de se poser un problème, ou de proposer une solution, 
ou de produire quelque chose d'autre, et non ouel problème 
il se posait ou quelle solution il proposait. 
L'analyse de l'ensemble des productions montre: que 
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les sujets travaillant en re'flexion verbale ne produisaient 
guère des éléments neutres (.09). alors que les sujets tra-
vaillant en imagerie mentale en produisaient à peu près dans 
la proportion de 1 sur 4 (-24 ) • Il nous semblait donc légi-
time d'émettre l'hypothèse qu'au moins, par la voie de l'i-
magerie mentale, il serait possible de réaliser des démar-
ches créatives autres que celle de résolution d'un problème. 
Mais il faudrait voir si les éléments fournis sont créatifs 
et selon quels critères. 
L'analyse des productions selon le type de tâche a 
montré que, dans les deux situations (RV et lia), les sujets 
avaient produit beaucoup plus d'éléments N dans la tache de 
création libre que dans les tâches DP et RP; et que cette 
différence était plus marquée chez les sujets du groupe IM. 
Nous avons donc cru pouvoir conclure que la production de 
ces éléments peut avoir lieu, même dans la situation de ré-
flexion verbale, lorsque le sujet est engagé dans un proces-
sus de création libre. Dans la situation d'imagerie menta-
le, où la "censure" est réduite, de telles démarches sont 
possibles même lorsque le sujet réalise des tâches en prin-
cipe plus contraignantes (DP et RP). En somme, la situati-
on .d'imagerie mentale semble s'avérer plus favorable à la 
production d'éléments apparemment non directement en rap-
port avec le problème. 
"L'imagerie mentale en état subvigile constituerait 
un moyen plus efficace que la réflexion verbale en état de 
veille pour stimuler l'illumination dans un processus créa-
tif" (voir chap. IV). Encore faudrait-il juger du degré de 
créativité que démontrent les productions obtenues dans ces 
conditions. Les éléments n'apportant ni P ni 5 pourraient, 
par exemple, fournir des indications pour la concrétisation 
-en" situation particulière de P ou S. Il s'agirait d'une 
opérationnalisation répondant essentiellement à la question 
"comment" concevoir la concrétisation du problème et com-
ment aménager le champ des solutions. Il s'agirait du pas-
sage de l'idée à l'acte-
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Ce problème nous occupera dans le prochain chapitre, 
sans que nous puissions l'épuiser. Car, si ces productions 
s'avéraient "créatives" ou ajouter au caractère "créatif" 
reconnu globalement à une production individuelle, alors 
nous disposerions d'un instrument pédagogique dont on ne 
pourrait contester l'utilité. 
Mais il nous faut encore procéder à une certaine ana-
lyse des différences individuelles que traduiraient les pro-
ductions étudiées, sans que nous puissions nécessairement 
expliquer ces différences à ce niveau de nos recherches. 
4. CARACTERISTIQUES DES SUJETS TRADUITES DANS LES 
PRODUCTIONS INDIVIDUELLES 
41. Les différences individuelles 
Notre propos concerne les sujets individuels dont 
nous voudrions pouvoir stimuler la créativité. 
Ju3qu'ici nous avons considéré les productions des 
deux groupes: d'un point de vue global pour l'ensemble des 
trois tâches et pour chacune des tâches; du point de vue de 
la dispersion des proportions correspondant aux mécanismes 
sous-jacents de la production de sujets du groupe. Nous a-
vions un ensemble d'éléments produits et un ensemble de su-
jets ayant donné une production particulière englobant de 
façon propre ces éléments. 
Nous voudrions ici caractériser les sujets individu-
els dans les trois taches réunies et dans chacune d'elles à 
titre séparé par les catégories ou le type de leur producti-
on. Le sujet n* X privilégie-t-il un type de tâche et, dans 
ce type de tâche, privilégie-t-il une démarche définie, un 
processus défini, un type d'association défini? Le même 
genre de questions se pose relativement à la nature des dé-
marches par lesquelles les sujets formulent des problèmes, 
recherchent des solutions ou produisent quelque chose d'au-
tre. 
Ceci pourrait introduire à une typologie du "sujet 
créatif" en général ou pour telle situation. Bien sûr, en 
pratique, le choix de ces sujets pour une tache de création 
ne serait pas indépendant des connaissances ou de l'expéri-
ence des sujets (il faut être créatif et avoir certains pré-
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requis). La question de la référence à la "personnalité de 
base" serait ici purement théorique: on évalue un état pré-
sent et on observe en situation de "production". 
Nous avons adopté comme critère d'un processus typi-
que le fait qu'il apparaisse avec une proportion égale ou 
supérieure à 2/3, soit .67 (arrondi). C'est le critère dé-
jà admis par Binet pour l'application de son échelle d'in-
telligence, lorsqu'il estimait que réussir à un niveau d'â-
ge c'est réussir 2/3 des questions présentées, l'autre 1/3 
étant la tolérance du hasard. Nous avons donc considéré un 
sujet comme "synthétique", par exemple, dans une tâche, s'il 
a eu recours à SYN pour .67 au moins dans sa production. 
Nous avons ensuite confronté les proportions qui le caracté-
risent dans les trois tâches. Un sujet pourrait éventuelle-
ment être synthétique dans l'ensemble des trois types de tâ-
ches ou seulement dans l'un ou deux de ces types. 
Les tableaux que nous présentons ne mentionnent donc 
que les proportions caractéristiques, c'est-à-dire, satis-
faisant au critère .67 ou plus. 
42. Différences concernant les mécanismes mentaux 
Les tableaux n* 18, 19,20 a), 20 b) concernent les mé-
canismes mentaux individuels préférentiels. Les deux premi-
ers présentent les proportions de ces mécanismes correspon-
dant aux sujets qui ont travaillé, respectivement, en réfle-
xion verbale et en imagerie mentale. Les deux autres re-
prennent les nombres des sujets concernés dans chaque situa-
tion et les proportions correspandantes par rapport au total 
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421. TYPE DE DEMARCHE 
Dans l'ensemble des sujets des deux groupes, un seul 
(na 13) utilise la démarche synthétique en .67 ou plus de 
ses productions dans les trois tâches. Ce sujet est, d'ail-
leurs, conscient de posséder cette caractéristique. Il l'a 
mentionné lors de l'entretien, pour justifier ses producti-
ons assez réduites en leur extension. Il appartient au grou-
pe RV, où deux autres sujets présentent une haute proporti-
on de démarche synthétique, mais dans une seule tâche: l'un 
pour CL, l'autre pour DP. Dans le groupe IM, trois sujets 
sont "synthétiques" dans l'une des tâches: 1 en DP et 2 en 
RP. 
En comparant les deux situations, on constate donc 
que la démarche SYN n'est utilisée en proportion égale ou 
supérieure à .67 que par 2 sujets travaillant en RV (propor-
tion 1.00). En DP, les 3 sujets qui font usage préférenti-
el de ce type de démarche se distribuent aussi par les deux 
situations en proportion favorable à RV (.67 ) • Par contre, 
en RP, la distribution des 3 cas est favorable à IM (.67)-
Si nous nous référons à ce que nous avons dit précé-
demment, se montrer synthétique en RP et non ailleurs (com-
me le font les 2 sujets du groupe IM) semble surprenant. La 
démarche progressive est, en effet, plus en accord avec ce 
que requiert la tâche RP. Pour CL et DP, cela est "normal" 
qu'il s'agisse de synthèse ou de syncrèse. Peut-être une a-
nalyse des cas des sujets apparemment synthétiques seulement 
en RP pourrait-elle apporter un éclaircissement. S'ils sont 
limitatifs dans leurs analyses progressives, ils peuvent a-
voir considéré l'énoncé de la tache comme une analyse suffi-
sante. Mais l'étude de cas proprement dite dépasse le cadre 
que nous nous sommes fixé dans cette étude. 
Les sujets ayant utilisé la démarche progressive en 
proportion égale ou supérieure à .67 sont nombreux Dans le 
groupe RV: 2 sujets (n* 19 et 21), dans les trois tâches; 4 
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autres (n^ 1, 3, 9 et 23), dans deux tâches; et encore 3, 
dans une seule tâche. Dans le groupe IM: 5 sujets (na 14, 
16, 20, 22 et 24), dans les trois tâches; 2 autres (n^ 4 et 
8), dans deux tâches; et 4, dans une seule tâche. 
Si on considère toutes les productions "progressives" 
dans au moins 2/3 de leurs unités (groupes RV et IM ensem-
ble), il y en a 12 en création libre, 11 en découverte de 
problèmes et 17 en résolution d'un problème. La répartiti-
on de ces cas par les situations RV ei IM est équilibrée en 
CL (.50 et .50) et en RP (-47 et -53).. En DP, ce sont sur-
tout des sujets du groupe IM (.73 contre -27), contraire-
ment à ce qui se passe avec la démarche synthétique (-33 
contre .67). 
On constate donc, qu'indépendamment des tâches, les 
sujets en situation IM manifestent davantage le caractère 
PRO de la démarche. Il y a lieu de se demander si c'est en 
termes de P ou de S que cette progression se manifeste sur-
tout. Nous le verrons plus loin. 
Quant à la démarche analogique, elle ne dépasse les 
2/3 des unités d'une production que chez un sujet (n2 1) du 
groupe RV, et cela uniquement dans la tâche de découverte 
de problèmes. Il serait peut-être intéressant de voir dans 
quelle mesure cela correspond à l'image verbale ou à la pen-
sée iconique, pour comprendre ce mode individuel de produc-
tion (étude de cas). 
Retenons deux données qui nous semblent assez signifi-
catives. D'une part, les sujets, qu'ils travaillent en ré-
flexion verbale ou en imagerie mentale, n'utilisent pas sou-
vent la démarche analogique. Il conviendrait de voir si y 
recourir témoigne de plus de créativité et en quoi c'est 
créatif (voir chapitre VII). Peut-être cela contribue-t-il 
à opérationnaliser (voir ce qui a été dit pour les éléments 
N). D'autre part, les sujets qui travaillenf'en imagerie 
mentale accusent une préférence pour la démarche progressi-
ve, plus prononcée que ceux qui travaillent en réflexion 
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verbale. Ajoutons que la démarche progressive, lorsque le 
sujet travaille en réflexion veroale, semble s'adapter moins 
à la tâche de découverte de problèmes (3 cas) qu'à celles de 
création libre (6 cas) ou de résolution d'un problème (7 
cas ). 
Remarquons encore que certains sujets, surtout tra­
vaillant en IM, utilisent préférentiellement le même type 
de démarche (soit SYN, soit PRO) dans les trois taches, tan­
dis que d'autres préfèrent tantôt l'une, tantôt l'autre. 
Nous ne pouvons donc dire si cette préférence est due à la 
situation, à la situation et aux tâches, ou aux particulari­
tés individuelles... comme semble le faire remarquer le su­
jet synthétique qui a expliqué la nature de sa production. 
Dans une recherche ultérieure, nous pourrions contrô­
ler si la démarche privilégiée des sujets en des tâches de 
CL, de DP et de HP, dans les situations RY ou IM, telles 
que nous les avons présentées, correspond à un style typi­
que du sujet qu'il pourrait avoir mis en évidence, ou si 
les tâches ont été abordées selon un style différent de ce­
lui­ci. On pourrait ainsi soit procéder à la sélection de 
sujets qui ont une probabilité définie d'être productifs en 
telle situation reconnue favoriser l'expression de la créa­
tivité, soit concevoir les moyens de faire évoluer, dans la 
mesure du possible, des sujets non spontanément en accora^a­
vec ce qui est requis. En d'autres mots, on pourrai, sou 
exploiter les talents individuels au bénéfice du produit, 
soit former la personne pour qu'elle soit aussi creative 
que possible, dans son propre cas. 
422. NATURE DU PROCESSUS 
■ Le fait le plus marquant, en ce qui concerne la natu­
r e du processus, est l'accumulation de hautes proportion. 
a­e^abo^i^^traite dans le groupe RV: 5 sujets (a 3, 
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7, 9, 15 et 21) dans les trois tâches, 5 autres (n^ 5, 11, 
13, 17 et 19) dans deux tâches, et encore 1 dans une seule 
tâche. Dans le groupe IM, il y 7 cas, mais toujours dans u-
ne seule tâche, c'est-à-dire 5 en RP... ce qui semble en ac-
cord avec les exigences de cette ttache. Dans l'ensemble 
des deux groupes, soit sur 24 cas possibles, pour ABS, on 
trouve 9/24 en création libre, 8/24 en découverte de problè-
mes et 16/24 en résolution d'un problème. Par rapport à ces 
totaux, les cas correspondant à RV représentent, respective-
ment, les proportions de .89, -88 et .69-
Les deux sujets du groupe RV dont les processus ne 
sont pas typiquement abstraits dans deux tâches au moins, 
font de l'imagination verbale en proportion non inférieure 
à .67 au moins une fois (n« 1), ou deux fois (n* 23). Dans 
le groupe IM, deux sujets (n* 4 et 10) le font aussi deux 
fois, et un sujet (nû 8) le fait une fois. Dans l'ensemble 
des deux groupes, il y a trois cas d'imagination verbale ty-
pique en création libre, 3 autres en découverte de problè-
mes, et 2 en résolution d'un problème. 
• La pensée iconique n'apparaît en proportion égale ou 
supérieure à .67 que dans le groupe IM. Deux sujets de ce 
groupe sont "iconiques" dans les trois tâches (n» 14 et.24). 
deux autres le sont dans deux tâches (n* 4 et 10), et qua-
tre autres dans une seule tâche. Dans l'ensemble du groupe, 
il y a 7 cas de ICO typique en création libre, 3 cas en dé-
couverte de problèmes, et 2 cas en résolution d'un problème. 
Il n'y a aucun cas typique de ,ieu dramatique. 
Comme on pouvait s'y attendre, l'élaboration abstrai-
te caractérise donc la réflexion verbale. Si elle est, par-
fois, présente'chez les sujets du groupe IM, c'est sans dou-
te parce qu'ils n'ont pu se dégager du style abstrait habi-
tuel. Notre culture, et surtout la-façon de penser propre 
aux étudiants universitaires (nos sujets étaient des étudi-
ants), favorise moins - ou valorise moins - l'imagerie 
qu'elle ne le fait pour l'abstraction et le formel. Par 
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contre, le processus propre à l'imagerie mentale est la pen-
sée iconique; elle n'est jamais utilisée par nos sujets du 
groupe RV. Quant à l'imagination verbale, elle s'avère ê-
tre accessible en réflexion verbale et en imagerie mentale. 
Cela veut dire que certains sujets peuvent avoir des 
idées éventuellement créatives sans qu'ils aient entrevu la 
réalisation, et que d'autres (faisant partie du groupe IM) 
en voient une concrétisation. On peut donc opposer deux 
styles — ABS et représentation plus concrète mais assez 
statique (pas de DRA) — sans que l'on puisse dire qu'IM en-
traîne exclusivement autre chose qu'ABS. Nous mettrons en 
relation processus typique et degré de créativité (voir 
chap. VII). Ceci est spécifique aux tâches envisagées dans 
les situations utilisées. Dans le domaine de l'"artM (à dé-
finir) ce serait sans doute différent. 
Peut-être les processus pourraient-ils varier au cours 
du développement d'une tâche, certaines étapes réclamant un 
processus plutôt que l'autre. Ici, nous n'avons pas distin-
gué, selon les moments, la nature des processus, bien que 
nous ayons établi des repères temporels. Nous croyons, sur 
la base d'une analyse-essai, qu'un découpage quantitatif ne 
peut nous aider, mais qu'il s'agit plutôt d'une analyse qua-
litative de la progression, qu'elle soit rapide ou lente, 
c'est-à-dire, des opérations incluses dans la progression . 
séquentielle. Il est vrai que l'idée du style individuel é-
ventuellement créatif exclut le principe d'une séquence mo-
dèle d'opérations conçue a priori et servant de référence. 
Notre matériel pourrait être étudié dans ce sens dans sa di-
versité, mais une telle analyse dépasse le cadre de notre 
recherche. 
Nous retiendrons toutefois cette remarque pour l'ana-
lyse des cas de productions classées comme créatives ou non. 
Nous trouverions peut-être le moyen d'avancer.1'idée d'un 
"style de création" comme nous avons le "style d'apprentis-
sage", qui est la dynamique à partir d'un "style cognitif" 
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inférentiel. Ici c'est surtout l'analogue de ce dernier 
qui est considéré. 
423. TYPE D'ASSOCIATION 
Chez les sujets du groupe RV, le type d'association 
descriptif (cumulatif) n'atteint pratiquement jamais la pro-
portion de 2/3. La seule exception est celle du sujet ÏÏ.2 
23, déjà cité, qui a produit un récit de type "animiste". 
Par contre, dans le groupe IM, 2 sujets (n* 14 et 24) sont 
typiquement descriptifs dans les trois taches, et 5 autres 
le sont dans une seule tâche. Dans l'ensemble des deux 
groupes, il y a 6 cas d'association descriptive en proporti-
on égale ou supérieure à .67 en création libre, 2 cas en dé-
couverte de problèmes, et 5 cas en résolution d'un problème. 
Par rapport à ces totaux, les cas correspondant à IM repré-
sentent, respectivement, les proportions de .83, 1-00 et 
.80. Ajoutons que les 5 cas d'association descriptive typi-
que en RP (1 en situation RV et 4 en situation IM) sont, à 
notre sens, extérieurs à ce que laisserait attendre la natu-
re de la tâche. 
Le type relationnel est le plus fréquent dans les deux 
groupes. Dans le groupe RV, 4 sujets utilisent ce type d' 
association en proportion égale ou supérieure à .67 dans les 
trois tâches (n« 13, 15, 17 et 21), 2 autres dans deux 1 
ches tria 5 et 7), et 2 dans uns seule tâche. Dans le grou-
pe IM, la proportion "de 2/3 est atteinte par 1 sujet (n« 
dans les trois tâches, par 5 sujets (n* 8, 10, 12, 16 et 18) 
dans deux tâches, et par 4 dans une seule tâche. Dans l'en-
semble des deux groupes (24 sujets), il y a 9/24 cas d'asso-
ciation relationnelle typique en création libre, 16/24 cas 
en découverte de problèmes, et 10/24 cas en résolution d'un 
problème. Les proportions relatives des cas correspondant 
ituations RV et IM son,, respectivement, de .67 et ..33 aux s: 
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en création libre, de .44 et .56 en découverte de problèmes, 
et de .50 et .50 en résolution d'un problème. 
Le type inférentiel n'atteint jamais la proportion de 
2/3 dans le groupe IM. Dans le groupe RV, il y a 1 sujet 
(n2 3) typiquement inférentiel dans les trois tâches, et 2 
sujets (n2 1 et 11) typiquement inférentiels dans deux tâ-
ches. Dans l'ensemble des productions de ce groupe, il y a 
2 cas en création libre, 2 cas en découverte de problèmes, 
et 2 autres en résolution d'un proolème. 
En conclusion, les sujets qui travaillent en réflexi-
on verbale font plus souvent des associations relationnel-
les ou inférentielles que descriptives. Le nombre relative-
ment plus élevé de relations peut s'expliquer par les condi-
tions concrètes de notre expérience, en rapport avec la na-
ture de ce processus mental. Nos sujets, ODligés de donner 
une réponse immédiate, n'ont pas disposé du temps, ni se 
sont peut-être donné la peine de réaliser l'effort qu'exige 
1*inference. 
Aucun des sujets travaillant en imagerie mentale non 
seulement ne se caractérise par 1 * inference, mais ce type 
d'association n'a jamais été pratiqué, sans doute parce que 
ce processus leur était, en principe, peu accessible en é-
tat subvigile. L'imagerie mentale "a lieu", et le sujet 
n'a qu'à la décrire. Le type descriptif d'association lui 
convient donc, quoiqu'il puisse y associer une forme relati-
onnelle, comme s'il voyait défiler un film où les antériori-
tés entraînent leurs conséquences (ce qui suit). 
43. Différences concernant la nature de la production 
Comme nous l'avons fait pour les mécanismes mentaux, 
nous mouvons aussi analyser les cas typiques'des sujets qui 
ont privilégié l'une ou l'autre classe ou catégorie d'élé-
ments P, S ou N, compte tenu ae la situation (RV ou IM) et 
-295-
de la nature de la tâche. Y a-t-il des sujets qui posent 
des problèmes, c'est-à-dire, qui sont capaoles de s'interro-
ger au sujet d'une situation, d'autres qui recherchent des 
solutions aux problèmes posés, et d'autres, enfin, qui sont 
plutôt des "producteurs libres", non stimulés par une ques-
tion précise ou une consigne. Et, dans ce dernier cas, à 
la limite, on pourrait se demander s'ils sont capables de 
découvrir des problèmes neufs dans une situation familière, 
mais nos situations sont impropres à rencontrer cette ques-
tion. 
Ici aussi le même critère des proportions égales ou 
supérieures à 2/3 (soit .67) a été adopté. Les tableaux 
n* 21, 22,23a) et 23 b) présentent ces proportions pour les 
groupes RV et IM, ainsi que le nombre de sujets concernés 
dans chaque catégorie et les proportions respectives par 
rapport au total des deux groupes. 
431. LES ELEMENTS PROBLEME 
Si on considère l'ensemble des éléments problème (la 
classe P), on remarque la concentration d'un grand nombre 
de proportions égales ou supérieures à .67 dans la tâche de 
découverte de problèmes; et cela tant dans la situation RV 
(10 sujets) que dans la situation IM (8 sujets), ce qui est 
dans la ligne de la consigne. Une coniirmation de cette a-
daptation à la consigne réside dans le fait que beaucoup de 
sujets qui ont produit des proportions élevées d'éléments P 
dans la tache DP, ont produit aussi, selon ce qui était 
présupposé, des proportions élevées d'éléments S dans la tâ-
che RP. C'est le cas, en situation RV, des sujets n* 5, 7, 
13, 15. 17. 2 1 et 25' et' e n s i t u a t i o n IM' d e s s uJ e t s ni 4 
et 8, où la situation permettait au sujet de se livrer da-
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Des 18 sujets qui, dans l'ensemble des deux groupes 
(en proportion de .56 pour le group RV et de .44 pour le 
groupe IM), ont produit des proportions élevées d'éléments 
P dans la tâche de découverte de problèmes, 17 l'ont fait 
exclusivement dans cette tâche. Il serait intéressant d'e-
xaminer le seul cas "déviant", celui du sujet n2 6 (situati-
on IM), qui produit une haute proportion de P en DP (d'ac-
cord avec la nature de la tâche), et aussi une haute propor-
tion de P en résolution d'un problème (en désacord avec la 
nature de la tâche). Ici, les caractéristiques personnelles 
semblent avoir joué: il s'agirait d'un sujet qui "pose des 
problèmes" ou (il faudrait le vérifier) d'un sujet qui a 
une vision originale des choses et ne peut se satisfaire de 
la façon dont les problèmes sont posés ou que d'autres ca-
ractéristiques personnelles amènent à une critique implici-
te plus ou moins généralisée (simplement anticonformisme ou 
créativité?)• 
A l'intérieur de la classe P, il n'y a pratiquement 
de. proportions supérieures à 2/3 que dans la catégorie p_er-
ception d'un problème (PEP): dans l'ensemble des trois tâ-
ches (3 tâches pour 12 sujets ou 36 au total), 22 cas sur 
36 dans le groupe RV, ce qui concerne 11 sujets; 27 cas sur 
36 dans le groupe IM, ce qui concerne 12 sujets. Mais là, 
le plus grand nombre de cas (10 en RV et 11 en IM) concerne 
la tâche DP. Mais le seuil des 2/3 est aussi atteint ou dé-
passé dans les deux autres tâches: 5 sujets du groupe RV et 
8 du groupe IM, en création libre; 7 et 8 sujets, respecti-
vement, en résolution d'un problème. Dans toutes les tâ-
ches, la distribution des sujets par les deux groupes est 
favorable à IM: .62 contre .38 en CL, -52 contre .48 en DP, 
.53 contre .47 en &?• 
Les autres catégories d'éléments P sont extrêmement 
rares, si on considère uniquement les proportions égales ou 
supérieures à .67• On n'enregistre qu'un cas de négation 
d'un problème (KEP), et un autre de reformulation d'un pro-
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blème (HEP). Ces deux cas se rapportent à la situation IM 
(sujets nfi 24 et 10, respectivement). On ne peut guère é-
mettre d'hypothèse explicative, sauf peut-être en termes de 
caractéristique individuelle, sans que l'on puisse suggérer 
une quelconque influence de la situation IM. 
Nous retenons l'importance de la perception des pro-
blèmes dont sont capables les sujets dans la tâche DP, quel-
le que soit la situation (RV ou IM). Mais les problèmes 
perçus ont-ils une signification créative? (Question du cha-
pitre VII). 
432. LES ELEMENTS SOLUTION 
Comme les éléments P se concentraient dans la tâche 
DP, les éléments de la classe S, par contre, apparaissent 
en proportion élevées surtout dans la tâche de résolution 
d'un problème. Le cas de 8 sujets est typique en situation 
RV, et celui de 4 sujets en situation IM. 
Dans la situation RV, 4 sujets se caractériseraient 
par la production d'éléments S en création libre, alors que, 
dans la situation IM, 2 sujets le feraient. Dans 4 de ces 
6 cas, les proportions élevées de S apparaissent simultané-
ment en CL et en RP; mais dans un de ces cas (sujet n* 11, 
situation RV), il y a une proportion élevée de S en CL et 
non en RP, ce qui est étonnant. Ce sujet a donc produit 
des éléments solution dans une tâche où il avait la liberté 
de produire n'importe quoi (CL), et il n'en a pas produit 
dans une tâche où on lui demandait précisément de produire 
des solutions. 
Il n'y a pas de proportions de S égales ou supérieu-
res à .67 en découverte de problèmes. Pour les deux autres 
tâches (CL et RP), les cas se répartissent par les deux si-
tuations dans la proportion de .67 pour RV contre -33 P ° ^ 
IM. 
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A l'intérieur de la classe S, c'est la catégorie solu-
tion unique (UNS) qui enregistre le plus grand nombre de 
proportions égales ou supérieures à . 67 '• pour l'ensemble 
des trois tâches (36 cas possibles dans chaque situation), 
14 cas en RV et 15 cas en IM. Des proportions de .67 et au-
-delà s'enregistrent surtout pour les tâches de création li-
bre (8 sujets en RV et 6 en IM) et de résolution d'un pro-
blème (3 sujets en RV et 6 en IM); mais 3 sujets du groupe 
RV et 3 autres du groupe IM produisent .67 ou plus de UNS 
dans la tâche de découverte de problèmes. Deux sujets seu-
lement du groupe IM donnent des proportions élevées de UNS 
dans les trois tâches (n» 18 et 22). La répartition des cas 
par les situations RV et IM est inégale dans les différentes 
tâches: .57 et -33, respectivement, en CL; .50 et .50, en 
DP; et .33 et -47, en HP. 
Les sujets dont les réponses se caractérisent par des 
solutions multiples (MUS) sont beaucoup moins nombreux: 2 
sujets en RV, dont l'un dans deux tâches (n* 23) et l'autre 
dans une seule tâche (n« 21); et 4 sujets en IM, tous dans 
une seule tâche. Seulement 2 de ces 7 cas se rapportent à 
la tâche de résolution d'un problème, ce qui irait dans le 
sens de ce qui a été dit précédemment: "à un problème, une 
solution" serait l'opinion commune, explicite ou implicite. 
Les deux cas sont des sujets travaillant en imagerie menta-
le, ce qui serait dans la ligne de la situation. 
Les autres catégories d'éléments S sont beaucoup moins 
fréquentes. La non-solution (NOS) n'apparaît en proportion 
élevée que dans 3 cas (2 en RV et 1 en IM). L'évaluation 
des solutions (EVS) n'atteint jamais le seuil des 2/3-
433. LES ELEMENTS NEUTRES 
Quatre sujets accusent des proportions d'éléments N 
' ~„„ à £7 TV ni <? de ces cas appartiennent égales ou supérieures a . b(. irois ae <-«=> v,» ±^ 
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au groupe IM (n2 14, 16 et 24), et l'autre au groupe RV (n2 
1). Tous ces cas se vérifient en création libre. 
Ce type de tâche, où le sujet n'est pas tenu par la 
consigne à s'engager dans une démarche de résolution d'un 
problème s'y prête, en effet. Mais le fait que, dans cette 
même tâche CL, d'autres sujets, travaillant aussi en image-
rie mentale, donnent plutôt une haute proportion d'éléments 
S (n2 8 et 20), suggère l'existence de différences individu-
elles, soit au niveau du type de production, soit au niveau 
du mode d'interprétation des exigences de la tâche (ils se 
donnent une certaine consigne à eux-mêmes), soit au niveau 
d'une certaine attitude à l'égard de la gratuité ou de la 
fonctionnalité de ce que l'on produit, soit encore en fonc-
tion de la signification que l'on donne aux éléments ici ap-
pelés neutres (pas P, pas S), mais qui peuvent prendre un 
sens véritable pour situer P ou S ou pour se situer à l'é-
gard de la tâche (sens subjectif)... à moins qu'il s'agisse 
de production "de meublage", sans intention, sauf celle de 
ne pas se taire... Mais ces éléments N apportent-ils quel-
que chose à la créativité? (voir chap. VII). 
44. Synthèse et perspectives 
Les analyses, que nous avons faites précédemment, des 
mécanismes mentaux utilisés par nos sujets dans leur démar-
che, ainsi que de la nature de leurs productions (P, S ou 
N), ont dû tenir compte uniquement des variables que nous a-
vons effectivement contrôlées: la situation (RV ou IM) et le 
type de tâche (CL, DP ou RP). Les analyses que nous avons 
faites en situations définies, à propos de tâches définies, 
montrent que les sujets, réalisant la même tâche dans la mê-
me situation, n'utilisent pas tous les mêmes mécanismes men-
taux, et ils ne produisent pas tous les mêmes 'catégories 
d'éléments, et dans les mêmes proportions. Leurs producti-
ons expriment des différences individuelles. 
-303-
Nous avons fait une analyse secondaire (MUCCHIELLI, 
1974) des productions au niveau de ces variables, non en 
termes statistiques (la dimension de l'échantillon ne le 
consentait pas) et au-delà de la prise en considération de 
l'ensemble des sujets (voir point 3-)- Nous avons fait ici 
une étude des cas individuels, identifiant les"cas typiques" 
définis par une proportion égale ou supérieure à .67 pour 
les catégories que nous avons établies. Nous pouvons ainsi 
faire une sorte de diagnostic individuel selon les situati-
ons, les tâches et les catégories d'analyse. Le taoleau 
suivant présente ce diagnostic pour nos 24 sujets: 
TABLEAU DE DIAGNOSTIC CONCERNANT LES CLASSES D'ELEMENTS 
SUJETS 
(RV) 
CREAT. LIBRE DEC. PROBLEME RES. PROBLEME 
P S N P S N P S N 
1 , x,. , X 
3 /////////// /////////// /////////// 
5 X X X 
7 X X 
9 X 
11 X X 
13 X X X 
15 X X 
17 X X 
19 X 
21 X X 
23 X X X 
TOTAL 4 1 10 8 
x = .67 ou + 
/// = Rien n'est typique 
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TABLEAU DE DIAGNOSTIC CONCERNANT LES CLASSES D'ELEMENTS (II) 
SUJETS 
(IM) 
CREAT. LIBRE DEC. PROBLEME RES. PROBLEME 


































/ / / / / / / / / / / 
X 
X 
TOTAL 2 3 8 - - 1 4 
a) Ce tableau de synthèse montre essentiellement que 
les sujets en RV et ceux de IM suivent les consignes parti-
culièrement claires pour DP et HP. Pour DP, 10 sujets de 
RV privilégient P, et en IM, 8 le font. Pour RP, 8 de RV 
privilégient S, alors qu'en IM, 4 le font. L'avantage en 
faveur de la situation RV pourrait s'expliquer par la natu-
re de la situation, l'état subvigile de l'IM permettant au 
sujet de s'en dégager davantage. Mais les sujets qui s'en 
dégagent sont-ils pour autant plus créatifs que les autres? 
Que signifient les éléments "neutres" relativement à la cré-
ativité? 
b) Ce tableau permet de caractériser les sujets par 
leurs réponses dans les diverses tâches. 
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Quant à la caractérisation des productions typiques 
des différents sujets, nous pouvons la faire comme suit, 
précisant en quelque sorte le profil de chacun. Les don-
nées suivantes reprennent les catégories des productions P 
et S (colonne I), du type de démarche (colonne II), de la 
nature du processus (colonne III) et du type d'association 
(colonne IV): 
TABLEAU DIAGNOSTIC DES PRODUCTIONS TYPIQUES 
TACHE SUJET (RV) 
I 








































































































TACHE SUJET (RV) 
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TABLEAU DIAGNOSTIC DES PRODUCTIONS TYPIQUES (II) 
TACHE SUJET (IM) 
I 








































































































































TACHE SUJET (IM) 
I 







































































Un tel tableau permet de mettre en évidence les carac-
téristiques des productions de chaque sujet dans une situa-
tion précise et pour chacune des tâches, ce qui montre les 
constances ou les réactions différenciées aux tâches. Il 
permet aussi de comparer entre eux les sujets quant à leur 
production. Ceci peut servir les propos d'une sélection ou 
inspirer une intervention de renforcement ou de compensati-
on. 
Mais deux questions essentielles subsistent: 
—Quelles sont les productions créatives (voir chap. 
—Ces caractéristiques sont-elles des acquis manifes-
tés dans la tâche ou construits dans la tâche en question 
ou, au contraire, s'agit-il de talents individuels innés 
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(caractéristique personnelle)? 
A cette question nous ne pouvons répondre entièrement, 
flous mentionnons seulement, à la suite des très longues dis-
cussions de ce chapitre (points 2. et 3.). la cohérence en-
tre les éléments repérés et catégorisés dans notre travail 
avec la logique des tâches telle que notre partie théorique 
1'introduit. 
CONCLUSION 
Nous pourrions conclure ce chapitre en considérant 
les points suivants: l2 que penser des données relativement 
aux situations; 22 que penser des résultats par rapport aux 
tâches ou aux consignes; 32 que penser des résultats par 
rapport au problème: "rendre une communauté créative". 
Les deux situations expérimentales — réflexion verba-
le et imagerie mentale — semblent constituer un facteur 
certain de différenciation des processus de production. Ces 
différences se manifestent non seulement au niveau des élé-
ments produits, mais aussi au niveau des mécanismes mentaux 
utilisés par le sujet dans sa démarche. Réflexion verbale 
et imagerie mentale apparaissent donc comme deux voies al-
ternatives que peut suivre un sujet en train de "créer". En-
core faudra-t-il savoir laquelle des deux est la plus "créa-
tive" (chap. VII). 
Si nous avons pu constater des différences, les condi-
tions concrètes de notre expérience n'ont pas permis d'éta-
blir leur étendue exacte. D'une part, dans les deux situa-
tions, il n'a pas été possible d'évaluer le degré de dépen-
dance des résultats individuels par rapport aux caractéris-
tiques du sujet. D'autre part, dans la situation IM, il 
n'a pas été possible de vérifier si certains résultats aber-
rants étaient dûs à des caractéristiques personnelles ou à 
un manque de condition (passage de l'état subvigile à l'é-
tat de veille et donc à la réflexion verbale). 
La première de ces questions suggère que l'on repren-
ne l'expérience, en soumettant, soit les mêmes' sujets, soit 
des sujets paires selon certaines caractéristiques person-
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nelles (à définir), aux deux situations. On pourra ainsi 
voir dans quelle mesure, les caractéristiques individuelles 
étant identiques, chaque situation donne lieu à des résul-
tats différents. La deuxième question pourra être tranchée, 
si l'on considère l'état subvigile comme la condition néces-
saire et suffisante pour caractériser un processus d'image-
rie mentale. En effet, si l'état subvigile peut être recon-
nu sur un tracé électroencephalographique (rythme alpha ty-
pique correspondant à 9-12 c/s ), on peut contrôler par ce 
moyen le déroulement des séances d'imagerie mentale. Dans 
ce cas, on ne considérerait donc comme des productions d'IM 
que celles des sujets qui auraient maintenu l'état subvigi-
le pendant toute la séance. 
Ceci rejoint la question des caractéristiques person-
nelles. En effet, on peut supposer que les sujets ne sont 
pas tous capables (ou ne le sont pas dans la même mesure) 
de s'engager dans un processus de production par l'imagerie 
mentale. Le problème se poserait, alors, de la sélection 
des sujets — ou, en tout cas, celui de leur préparation — 
en vue de l'utilisation de cette technique. L'expérience 
clinique montre, effectivement, que certains individus en-
trent dans l'imagerie mentale plus facilement que d'autres. 
En ce qui concerne les tâches, remarquons, tout d'a-
bord, que, dans leur diversité, elles présentent une certai-
ne homogénéité. D'une part, tous les trois thèmes que nous 
avons proposés aux sujets se rapportent à des situations 
qui sont, à des degrés divers, problématiques. D'autre 
part, ces situations sont non usuelles et, dans une certai-
ne mesure, irréalistes. 
Ces deux caractéristiques des thèmes de départ expli-
quent probablement certains résultats qui, a première vue, 
pourraient paraître moins "logiques". C'est le cas de l'oc-
currence de beaucoup d'éléments solution en création libre 
(les sujets auraient envisagé la tache comme d'un problème 
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à résoudre). C'est aussi le cas de certaines réponses plus 
fantaisistes, de type animiste (les sujets auraient envisa-
gé la tâche comme d'un récit de fiction à produire). 
Bref, une certaine ambiguïté des consignes peut avoir 
eu comme conséquence que les résultats correspondant aux 
différentes tâches ne soient pas suffisamment différenciés, 
et que certaines réponses "aoerrantes" aient été produites. 
Il serait donc intéressant d'essayer notre méthode dans des 
tâches de création tout à fait "libre", et dans la résoluti-
on de problèmes "réels". 
Ajoutons que les thèmes présentés à chaque sujet se 
situent tous dans des domaines assez proches. Une diversi-
fication des tâches à ce niveau se refléterait sans doute 
dans l'éventail et la répartition des éléments produits et 
des mécanismes mentaux utilisés. 
Par rapport à notre problème de rendre une communauté 
créative, quelques remarques nous semblent importantes con-
cernant l'utilisation, dans l'action sur le "terrain", des 
résultats d'une expérience en milieu simplifié comme celle 
que nous avons réalisée. 
En effet, dans l'action sur le terrain, nous nous con-
fronterons à des situations qui présentent, par rapport à 
celles de notre expérience, deux différences essentielles. 
D'abord, nous aurons affaire à un ensemble "produisant" 
beaucoup plus large, à la limite indéfini (celui d'une com-
munauté); et, avant de nous poser le problème de savoir com-
ment stimuler cet ensemble de sujets, il nous faudra savoir 
qui réalisera cette stimulation. Ensuite, nous aurons sou-
vent affaire à des groupes organisés ayant des projets défi-
nis, à qui nous ne pourrons pas "imposer" des tâches que 
nous-même aurons conçues. 
Or, ce que nous connaissons actuellement ne concerne 
que nos sujets, et ne se rapporte qu'aux productions d'indi-
vidus travaillant isolés dans des tâches définies. C'est 
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dire que les résultats dont nous disposons ne pourront pas 
être extrapolés, mais uniquement utilisés à titre d'indica-
tions; et que, à la technique de stimulation individuelle 
que nous avons employée, il faudra ajouter des techniques 
de groupe. En tout cas, une orientation générale peut être 
dégagée de ce que nous a appris la présente recherche: il 
s'agira toujours de "briser la rigidité" des sujets, tant 
dans les actions d'animation que dans celles de formation 
des animateurs; et, dans les deux cas, d'exploiter les ca-
ractéristiques individuelles (sélection, formation) en rap-
port avec les tâches à accomplir. 
A l'un et à l'autre niveau — celui de l'animation et 
celui de la formation des animateurs — deux problèmes pré-
alables devront encore être résolus. Le premier concerne 
le diagnostic: que faut-il connaître de chaque individu, et 
comment obtenir cette information. Le deuxième concerne 
l'évaluation: qui peut apprécier la qualité des productions 
des uns et la-compétence des autres, et selon quels critè-
res. La réponse à ces deux ordres de questions devra enco-
re tenir compte du fait que l'enjeu est la "créativité". 
Peut-être pourrait-on penser à un instrument de validation, 
éventuellement du type des tests de "pensée créative". 
Notre démarche ne peut donc se terminer ici. Il nous 
faut porter un jugement sur le caractère "créatif" des pro-
ductions de nos sujets, en rapport avec les caractéristi-
ques de la démarche du sujet produisant; et en dégager des 
renseignements utiles pour la résolution des problèmes qui 
se poseront à nous dans la réalité concrète où se déroulera 
notre action. 
CHAPITRE VII 
LA CREATIVITE DES PRODUCTIONS 
ET LE PROCESSUS DE CREATION 
1. LA CREATIVITE DES PRODUCTIONS, LES SITUATIONS 
ET LES TACHES 
10. Introduction: Remarques critiques concernant le 
problème de l'appréciation des productions 
Nous adoptons un mode d'appréciation soit global, 
soit analytique. Le mode d'appréciation — en référence 
aux critères longuement établis dans la partie théorique 
— peut se prétendre cohérent avec les critères envisagés. 
Dans sa critique négative des examens, PIERON (1963) a sou-
ligné la subjectivité des appréciations. Des variations 
systématiques et non systématiques dans les appréciations ou 
mensurations expliquent l'écart ou l'erreur par rapport aux 
résultats vrais (BONBOIR, 1972b). 
Les erreurs non systématiques peuvent être éliminées 
en multipliant les juges et en traitant les notes résultant 
des appréciations par la statistique. Quant aux erreurs 
systématiques, elles peuvent être dues soit au juge lui-mê-
me, qui apprécie systématiquement trop haut ou trop bas ou 
ne choisit que les notes moyennes (CRONBACH, I96I); elles 
peuvent être dues aussi à l'instrument, qui sur-évalue ou 
sous-évalue. Piéron parle, à ce sujet, des critères rete-
nus et de leur pondération. A. BONBOIR (1972 a), prenant le 
point de vue de Piéron, insiste sur la contrioution à l'ob-
jectivité par la référence aux critères: les juges se don- . 
nent les mêmes critères; attribuent la même importance à 
ces critères par pondération égale ou différentielle; si-
tuent les appréciations de la même manière soit par rapport 
à des "normes" établies, soit simplement par référence au 
"modèle" dérivé des critères de définition de l'objet mesu-
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ré. Ainsi, une certaine standardisation de l'appréciation 
peut être établie, à la fois inspirée par l'analyse interne 
des productions à la lumière de la définition plus ou moins 
explicite (qui est la théorie de référence) et par la fixa-
tion de conditions externes pour obtenir les productions, 
pour les analyser ou mesurer, pour les interpréter. On peut 
vérifier la similitude des appréciations en multipliant les 
juges, c'est-à-dire en annulant, dans une appréciation "moy-
enne", les différences entre juges. 
Dans le présent chapitre, nous utiliserons les critè-
res fixés pour donner une appréciation. Un seul juge appré-
ciera le caractère "créatif" des productions. Son jugement 
sera toujours à mettre en relation avec la définition, et il 
ne vaudra que dans le cadre de celle-ci (dans notre cas, 
justifiée dans la partie théorique). 
Dans le chapitre suivant, nous traiterons de l'accord 
inter-juges, en précisant bien les limites de l'interpréta-
tion d'un tel accord: étant donné l'usage que l'on veut fai-
re de l'appréciation (classer la production ou fonder une 
intervention); compte tenu de la place laissée à l'intuiti-
on des juges (caractère uniforme et rigide ou non dans l'o-
pérationalisation des critères, c'est-à-dire sous les pro-
ductions qui en sont les signes concrets); et compte tenu 
du fait que les juges ont utilisé ou non l'ensemble des de-
grés de l'échelle. 
11. Appréciation globale de la créativité des produc-
tions 
Nous avons défini, lors de la présentation de la gril' 
le (chap. V), les critères que nous avons adoptés pour l'é-
valuation du caractère créatif des productions. L'analyse 
du phénomène créativité et la discussion des différentes 
conceptions de ce phénomène selon les auteurs et les théo-
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ries psychologiques nous ont amené à considérer qu'un pro-
duit doit être jugé "créatif" dans la mesure où il manifes-
te simultanément cohérence, adaptation et innovation. 
Nous avons donc apprécié la "créativité" des producti-
ons de nos sujets d'après ces trois critères pris ensemble. 
En effet, selon notre conception de la créativité, une pro-
duction originale ne doit pas être jugée comme créative si 
elle manque de logique ou de réalisme, pas plus qu'une pro-
duction rationnelle et utile qui manque d'originalité. 
Pour ce jugement global de la créativité des producti-
ons, nous avons adopté une échelle à 6 degrés (0 à 5)» à no-
tre avis suffisamment étendue pour permettre des discrimina-
tions utiles, et suffisamment limitée pour assurer l'objec-
tivité d'une appréciation empirique. Nous sommes conscient 
que les valeurs ainsi attribuées n'ont que valeur de rang. 
Il est ainsi exclu tout calcul sur des nombres provenant 
soit d'échelles d'intervalles, soit d'échelles de rapport 
(BONBOIR, 1972 b). 
Les tableaux n*24 présentent les notes de créativité 
que nous avons attribuées, d'après les critères que nous ve-
nons d'énoncer, aux productions individuelles des sujets 
des deux groupes, dans les différentes tâches. Comme on 
peut le voir en examinant ces tableaux, les notes attribu-
ées varient entre 0 e 4, tant dans la situation RV que dans 
la situation IM. 
Les figures n°- 20 et 20' illustrent graphiquement ces 
différences. 
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Taoleaux n^  24 
NOTES DE CREATIVITE ATTRIBUEES AUX PRODUCTIONS INDIVIDUEL-
LES (échelle de O à 5) 




CL DP RP 
1 Q 1 3 
3 A A 2 
5 A 1 0 
7 2 2 2 
9 2 2 1 
11 1 2 1 
13 3 1 1 
15 2 2 2 
17 1 1 2 
19 1 2 3 







CL DP RP 
2 3 1 3 
4 0 3 3 
6 4 4 0 
8 1 2 l 
10 2 2 1 
12 1 1 2 
14 4 2 3 
16 3 1 2 
18 3 1 2 
20 4 A 4 
22 1 1 2 
24 4 3 4 
a- valeur inférieure O valeur supérieure 
Fig. 20 et 20' 
NOTES DE CREATIVITE ATTRIBUEES AUX PRODUCTIONS 
Fig. 20: Réflexion verbale 
12 




. . . RP 
0 
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Si nous fixons à 5/2 ou 2,5 la valeur moyenne théori­
que d'un document, nous pouvons présenter ainsi la réparti­
tion des fréquences par rapport a la moyenne (tableau n^25): 
Tableau n^  25 













TOTAL 13 6 8 27 U) 
(*) Sur un total de 72 productions (soit 3 
fois 24 sujets) 
On peut donner les distributions suivantes: 
Fig. 21 et 21' 







Fig. 21: Réflexion verbale 
CL DP 
I 
0 1 2 3 4 5 0 1 2 3 4 5 
RP 







F i g . 2 1 ' : I m a g e r i e m e n t a l e 
CL DP 
0 1 2 3 4 5 0 1 2 3 4 5 
RP 
J3 î 
0 1 2 3 4 5 
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Comme le montrent les figures n2 21 et 21', dans la 
situation RV, 4 productions ont la note 4, 3 en CL et 1 en 
DP; 1 production a la note 0 en RP. Dans la situation IM, 
9 productions ont la note A- 5 en CL, 2 en DP, et 2 en RP; 
1 production a la note 0 en RP. 
A première vue donc, à partir d'une appréciation glo-
bale du caractère créatif des productions, deux conclusions 
semblent légitimes: d'abord, plus de sujets seraient plus 
créatifs dans la situation d'imagerie mentale que dans la 
situation de réflexion verbale; ensuite, une tâche de créa-
tion libre serait plus favorable à la manifestation de la 
créativité individuelle qu'une tâche de découverte de pro-
blèmes ou de résolution d'un problème. 
Si on considère qu'un niveau de créativité d'une pro-
duction qui s'exprime par une valeur se situant dans la moi-
tié supérieure de l'échelle révèle un sujet "compétent" 
pour la tâche à laquelle se rapporte cette production, on 
peut dresser le tableau des compétences de nos sujets par 
rapport à chacune des tâches qu'ils ont réalisées. 
L'examen des tableaux n^ 26 montre, effectivement, 
qu'un certain nombre de notes sont plus élevées dans le 
groupe RV (dans les différentes tâches), ou dans des tâches 
autres que CL (dans les deux situations); et qu'inversement 
il y a des notes inférieures à 3 en IM et en CL. 
Mais une autre remarque nous semble importante à pro-
pos des cas individuels. Il y a des sujets dont les trois 
productions, correspondant aux différentes tâches, ont reçu 
la même note (n*.7 et 15, en RV; n* 20, en IM); et il y en 
a d'autres dont les différentes productions ont reçu des no-
tes différentes, même touchant les extrêmes de la partie de 
l'échelle effectivement utilisée (n« 5, en RV; n* 6, en IM). 
Des constatations de ce genre, en dehors de toute re-
marque ayant trait à la docimologie, suggère une étude ap-
profondie des différences individuelles. Nous la ferons 
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Tableaux n^ 26 
NOTES DE CREATIVITE DES PRODUCTIONS INDIVIDUELLES SE SITU-
ANT DANS LA MOITIE SUPERIEURE DE L'ECHELLE 




SUJET CL DP RP CL DP RP 
1 4 3 2 3 3 
3 4 4 4 4 3 3 
5 4 - 6 4 4 
7 - - 8 - -
9 - - 10 - -
11 - - 12 - -
13 3 - 14 4 3 
15 - - 16 3 _ -
17 - - 18 3 — -
19 - 3 20 4 4 4 
21 3 - 22 - - ™ 
23 - 3 3 24 4 3 4 
plus loin, en analysant le rapport entre le niveau de créa-
tivité des productions et certaines caractéristiques de la 
démarche individuelle-
Comme on peut le remarquer en examinant les tableaux 
n* 26, dans la situation RV il n'y a aucun sujet qui soit, 
sous l'angle de la "créativité" telle que nous l'avons analy-
sée, "compétent" pour les trois tâches; 3 sujets le sont 
pour 2 taches; et 4 sujets, pour une seule tâche- Dans la 
situation IM, il y a 3 sujets qui se sont montrés compé-
tents pour les trois tâches; 3 autres, pour 2 tâches; et 2, 
pour une seule tâche. Il y a donc 5 sujets travaillant en 
réflexion verbale qui n'accusent nulle compétence pour au-
cune des tâches; 4 sujets travaillant en imagerie mentale 
ne manifestent aucune compétence pour aucune des tâches. 
-322-
Nous ne savons pas comment se présenteraient les deux 
distributions des compétences individuelles, si les situati-
ons RV et IM étaient interchangées. Dans notre plan expéri-
mental premier, nous avions conçu que chaque sujet rencon-
tre les deux situations en alternant les modes de présenta-
tion (par exemple, sujet 1: RV-IM; sujet 2: IM-RV) par le 
truchement de thèmes équivalents. Nous n'avons pu le réali-
ser dans ce premier travail. Nous le ferons dans la suite: 
le pour comparer des groupes plus larges; 22 pour étudier 
l'influence RV sur IM ou IM sur RV; 32 pour étudier les sty-
les de situations préférés par certains sujets; 4fi pour étu-
dier les modifications (en somme l'apprentissage) en cas de 
RV-IM et IM-RV. On peut ajouter que ces résultats seraient 
encore à comparer selon les tâches. Peut-être que certains 
sujets qui se sont montrés incompétents pour une certaine 
tâche travaillant en réflexion verbale se montraient-ils 
compétents pour la même tâche s'ils travaillaient en image-
rie mentale et vice-versa. 
Les données de notre expérience ne nous permettant 
pas d'aller plus loin, le problème reste ouvert. Dans la 
ligne de notre définition de la créativité, il s'agit de vé-
rifier la présence ou absence, dans les productions obte-
nues, des critères de créativité que nous avons adoptés. 
12. La créativité des productions et les critères de 
créativité 
Dans l'appréciation du caractère créatif des producti-
ons de nos sujets, nous avons tenu compte de trois critères 
— cohérence, adaptation et innovation — préalablement dé-
finis. Avec ces critères dont la présence simultanée était 
requise, nous avons émis un jugement global. 
La note que nous avons attribuée à chaque production 
n'est donc pas une "moyenne" de notes partielles correspon-
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dant à chacun des trois critères, selon notre façon de pro-
céder. Ce n'est qu'a posteriori que nous avons explicité 
les raisons de notre jugement. On pourrait objecter que 
c'est là une justification d'une note, ce qui est différent 
de la construction d'une note. Cette réflexion plus analy-
tique a posteriori pourrait, éventuellement, conduire à un 
changement de note. Nous avons exclu cette alternative. 
Nous avons fait un jugement global, et notre justification 
suivant immédiatement précise la dimension qui a surtout 
frappé. Nous demanderons la même chose plus loin dans le 
contrôle de l'accord inter-juges. L'évaluation ainsi don-
née traduit en quelque sorte une intuition globale inspirée 
de la théorie implicite synthétique ou syncrétique du juge 
qui donne sa première réaction-
On pourrait, non seulement vérifier l'accord inter-ju-
ges, mais la "constance" dans le temps du jugement donné. 
Ce serait utile pour des raisons formelles liées à des con-
sidérations docimologiques théoriques. Ce n'est pas utile 
pour la pratique telle que la requiert le problème pratique 
qui préside au développement de la thèse présente: les ani-
mateurs de groupe devront juger immédiatement du caractère 
créatif des propositions pour passer à leur développement 
et les exploiter ensuite; ils seront "reflets", mais pour 
l'être, il y a nécessité de la prise en considération simul-
tanée et immédiate des critères. 
Pour l'étude des justifications a posteriori, nous a-
vons pris.ici uniquement les productions estimées "les plus 
créatives" (notes 4 ou 5) et celles estimées "les moins cré-
atives" (notes 0 ou 1). Il sera question plus loin de la 
considération des trois critères séparés (justification ra-
tionnelle de la créativité ou de la non-créativité). 
Examinons d'abord où se situent les productions les 
plus créatives et les moins créatives. Le tableau n* 27 
présente les fréquences de ces productions pour les diffé-
rentes tâches. 
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Tableau n2 27 
NOMBRE DES PRODUCTIONS ESTIMEES "LES PLUS CREATIVES" ET 
"LES MOINS CREATIVES" (par tâche) 
TACHES 
0-1 4-5 















TOTAL 12 il 4 9 
Comme le montre le tableau n*> 27 , à première vue, la 
situation d'imagerie mentale serait plus favorable à la cré-
ativité que la situation de réflexion verbale. Le nombre 
de productions auxquelles correspondent des notes 0 ou 1 é-
tant presque identique dans les deux situations (12 en RV 
et 11 en IM), il s'ensuit donc que, dans la situation de ré-
flexion verbale, il y aurait un plus grand nombre de produc-
tions à créativité "moyenne". 
Nous tenons à mentionner qu'il s'agit d'un juge qui a 
utilisé tous les degrés de l'échelle (aucune des produc-
tions n'ayant mérité la note 5)- Cette remarque est impor-
tante si l'on pense: 12 que la méthode du jury tend à annu-
ler les différences entre juges et risque de ramener à une 
note moyenne la réunion d'extrêmes (5 et 1: moyenne 3); 2* 
que certains juges refusant de prendre leurs responsabilités 
utilisent les degrés moyens d'une échelle (voir précédemment, 
Cronbach)• 
La comparaison des distributions des notes créatives 
ou non, pour les trois taches, peut se faire à l'aide de la 
figure ns 22. 
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Fig. 22 
COMPARAISON DES NOMBRES DE PRODUCTIONS "LES PLUS CREATIVES" 
ET "LES MOINS CREATIVES" (par tâche) 
a) Réflexion verbale b) Imagerie mentale 
\ZZ 4-5 
0-1 
CL DP RP 
On observe que le nombre de productions estimées "les 
plus créatives" et le nombre de productions estimées "les 
moins créatives" se distribuent différemment sur les trois 
types de tâches. L'analyse des justifications des notes 
par la présence ou l'absence de chacun des critères de cré-
ativité nous donnera probablement le pourquoi de cette dif-
férence . 
121. PRODUCTIONS LES PLUS CREATIVES 
Le nombre de productions estimées "les plus créatives" 
(notes 4-5) est nettement plus élevé dans la tâche de créa-
tion libre, tant dans la situation RV (3 cas, contre un en 
DP et 0 en RP) que dans la situation IM (5 cas, contre 2 en 
DP et 2 en RP). Avec'les réserves qu'imposent les effectifs 
respectifs, on serait donc tenté de conclure que, dans la 
tâche de création libre, il serait plus facile à un sujet, 
quelle que soit la situation, de produire quelque chose de 
simultanément cohérent, adapté et novateur; et que la situa-
tion d'imagerie mentale constituerait, en tout cas, une con-
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dition favorable. 
Une telle conclusion serait en accord avec l'un de 
nos présupposés théoriques, selon lequel les processus cré-
atifs seraient facilités par le relâchement des structures 
cognitives (voir chap. II). D'une part, dans l'imagerie 
mentale (en état subvigile) le sujet est automatiquement li-
béré de ces structures, tandis que, par essence, la réflexi-
on verbale est un état de vigilance structurée. D'autre 
part, la tâche de création libre est celle qui présente, en 
vertu de la consigne, le plus bas degré de structuration, 
flos résultats du précèdent chapitre montrent, cependant, que 
le relâchement des structures cognitives, tout en favorisant 
l'originalité de la réponse, n'empêche pas la cohérence in-
terne et l'adaptation à la situation. 
122. PRODUCTIONS LES MOINS CREATIVES 
L'analyse de la distrioution des productions estimées 
"les moins créatives" est encore plus riche en renseignements. 
Le tableau n2 27 et la fig. 22 montrent que, au total, il 
n'y a presque pas de différence entre le nombre de cas con-
cernant la situation RV et celui concernant la situation IM 
(12 et 11, respectivement). Mais si on considère les diffé-
rentes tâches, on voit qu'en RV le nomDre de productions 
auxquelles correspond une note 0 ou 1 augment selon qu'il 
s'agit de CL (3), de DP (4) ou de RP (5)- En IM, le nombre 
le plus élevé de productions dans les mêmes conditions se 
trouve en DP (5), CL et RP se situant au même niveau (3 cas). 
A première vue donc, dans la situation RV, la diffi-
culté de produire quelque chose de simultanément cohérent, 
adapté et novateur augmenterait avec la structure de la si-
tuation et les contraintes de la tâche imposées par la con-
signe. Dans la situation IM, la tâche de découverte de pro-
blèmes semDle la moins propice à la créativité. En effet, 
-327-
dans ce type de tâche, le sujet, dans un certain sens, est 
moins litre à l'égard de la situation qu'en CL et même en 
RP: il doit découvrir les problèmes qui sont là (d'après la 
consigne), alors qu'en RP, comme en CL, il peut inventer 
des solutions pour le problème que la situation lui pose. 
Une analyse du rapport négatif entre créativité du 
produit et conditions de production, par l'absence des qua-
lités qui définissent un produit "créatif", peut être inté-
ressante. Pour simplifier cette analyse, nous ne reprenons 
ici que la qualité que nous avons estimé manquer le plus 
dans chaque production. Les taDieaux n* 28 montrent le nom-
bre de productions caractérisées par l'absence de l'une de 
ces qualités; ou, en d'autres mots, le nombre de producti-
ons particulièrement soit incohérentes, soit inadaptées, 
soit banales-
Tableaux n^ 28 
NOMBRE DE PRODUCTIONS DEPOURVUES DE COHERENCE (CO), D'ADAP-
TATION (AD) OU D'INNOVATION (IN) (par tâche) 
a) Réflexion verbale 
TACHE 
CRITERE ABSENT 










TOTAL 1 5 6 12 
b) Imagerie mentale 
TACHE 
CRITERE ABSENT 










TOTAL 5 6 il 
Le fait le plus frappant est que nous n'ayons repère 
qu'un seul cas de production particulièrement incohérente. 
Cette production appartient au groupe RV (ce qui est encore 
plus frappant) et se rapporte à la tâche de création libre. 
Pour ce qui est des deux autres critères, il y a, dans cha-
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que situation, 5 productions estimées particulièrement non 
adaptées, et 6 estimées particulièrement banales. La dis-
tribution de ces cas par les différentes tâches est, pour-
tant, différente. En RV, l'innovation manque surtout en 
découverte de proolèmes, tandis que l'adaptation manque sur-
tout en résolution d'un problème. En IM, les valeurs sont 
moins différenciées: on ne peut rien dire pour l'adaptation, 
les conditions où sont obtenues les données ne permettant 
pas de différencier les faits d'1 ou 2 fréquences; on peut 
remarquer que l'innovation manque moins en RP qu'en CL et 
DP. 
De tels résultats s'inscrivent dans la logique des si-
tuations et des tâches, essentiellement sous l'angle de ce 
que l'on attend: 
— en RP, on s'attend à une adaptation, somme toute assez 
rigide, de la solution au problème; il est normal qu'une 
production soit jugée sous l'angle de l'adaptation du S et 
que la consigne l'ait réclamée. Une production y satisfait 
ou non; si elle n'y satisfait pas, elle est peut-être origi-
nale, mais pas créative; 
—en DP, l'innovation est première; elle porte sur la dé-
couverte . 
Ceci nous amènerait, en pratique, à manier les critè-
res de façon différenciée: 
—quelles que soient les situations ou les tâches, on ne 
garde que les productions cohérentes; 
—ensuite, en RP, parmi les cohérentes, on ne garde que 
les adaptées et on juge alors le caractère novateur des so-
lutions. Donc dans la séquence CO-AD-IN ce serait IN qui 
serait alors déterminante de la créativité, les deux précé-
dentes étant remplies; 
—ensuite, en DP, parmi les cohérentes, le caractère no-
vateur du problème, puis le jugement sur l'adaptation. Dans 
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la séquence CO-Bí-AD, ce serait AD qui serait le critère dé-
terminant de la créativité, les deux autres étant remplies. 
—dans la CL, le jugement pourrait se faire en donnant 
un ordre indifférent aux trois critères. 
Et si on considère les opérations incluses dans l'éva-
luation du caractère créatif, on peut dire: 
CO: jugement de la logique; 
AD: jugement de l'adaptation grâce à une con-
naissance des lois, ou à une connaissance 
scientifique, ou aux connaissances liées à 
une "spécialité" ou à l'expérience; 
IN: apprécier l'originalité comparativement à 
ce qui se fait d'habitude, ce qui est connu 
dans la culture ou par le sujet lui-même. 
Selon la complexité du champ dans lequel s'inscrit la 
tâche, le jugement pourrait se faire par une seule personne 
(notre cas; cas de l'animation selon notre problème) ou 
par 3 ou plusieurs personnes envisageant nécessairement, se-
lon leurs compétences, chacun des critères dans l'ordre sé-
quentiel spécifique à la tâche. 
Il semble que l'on puisse encore dégager deux conclu-
sions relatives à la rencontre du sujet invité à "créer" a-
vec la situation de création. La première c'est que, quand 
un sujet n'arrive pas à produire quelque chose de "créatif" 
(dans le sens de notre définition de créativité), ce n'est 
normalement pas parce que son produit est incohérent. Il 
est vrai que notre culture forme tellement à la logique, 
que, même en état subvigile, les sujets produisent quelque 
chose de "raisonnable". La seconde conclusion c'est que, 
quand il travaille en réflexion verbale (en état de veille), 
le sujet court moins le risque de produire quelque chose de 
non adapté ou de banal s'il a la liberté de suivre son "ins-
piration" dans une tâche non contraignante (CL). C'est 
lorsqu'il doit donner une réponse dans un sens qui lui est 
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imposé (tâches DP ou RP) qu'il se "résigne" à produire quel-
que chose de moins valable. Peut-être est-ce parce qu'il 
essaye de se représenter davantage ce que l'examinateur — 
— ou la société ou le modèle jusqu'ici étaoli — attend 
que ce que la tâche réclame. En quelque sorte, ce serait 
la recherche de l'interprétation d'autrui sur les exigences 
de la tâche, plus qu'une recherche de la signification de 
celle-ci. En quelque sorte, le vécu, l'expérience, les thé-
ories... ce seraient les préjugés. Ceci nécessiterait d'ê-
tre systématiquement étudié. 
Ces constatations nous suggèrent encore une réflexion 
qui nous semble importante qui va dans le sens de ce qui vi-
ent d'être dit. L'éducation traditionnelle a toujours in-
sisté sur la formation d'habitudes (cognitives ou intellec-
tuelles aussi) et sur l'imitation de modèles (comportements 
"adaptés" aux situations). Dans les deux cas, on impose des 
structures (logiques ou pratiques); mais en imposant ces 
structures, on écarte l'idée que d'autres alternatives puis-
sent exister et on étouffe la créativité. Former à la créa-
tivité, ou récupérer la créativité, implique un chemin dans 
la direction opposée (voir partie théorique): celui de la 
divergence et de la déstructuration, non pour elle-même, 
mais pour la liberté du sujet "en situation" (le doute com-
me méthode ou le "conflit cognitif" ou "affectif" comme mé-
thode ) • 
2. LA CREATIVITE DANS LES PRODUCTIONS ET LA DEMARCHE 
SOUS-JACENTE 
21. Créativité et mécanismes mentaux 
Dans le chapitre précédent, nous avons pu constater 
que certains mécanismes étaient privilégiés, selon que la 
création avait lieu en situation de réflexion verbale ou en 
situation d'imagerie mentale, et selon que le sujet était 
engagé dans une tâche de création libre, de découverte de 
problèmes ou de résolution d'un problème. Nous nous posons 
la question de savoir s'il y aurait un rapport entre l'uti-
lisation préférentielle de l'un ou l'autre mécanisme et le 
degré de "créativité" de la production. S'il en était ain-
si, ce sont ces mécanismes qu'il faudrait former pour faire 
des sujets capables de créer. 
Nous essayerons maintenant de répondre à cette questi-
on par l'analyse détaillée des démarches ayant conduit aux 
productions que nous avons estimées "les plus créatives" 
(notes 4 ou 5) ou "les moins créatives" (notes 0 ou 1). Cet-
te analyse portera sur un corpus de 36 productions: 13 no-
tées 4 ou 5, et 23 notées 0 ou 1, quelle que soit la situa-
tion RV ou IM à laquelle elles appartiennent (taoleau n2 
27)-
Pour chacune de ces productions, nous avons mentionné 
les différents mécanismes mentaux utilisés par le sujet a-
vec leur importance proportionnelle. Nous avons considéré 
comme "privilégiés" par un sujet les mécanismes qu'il a uti-
lisés dans une proportion égale ou supérieure .à 2/3 (soit 
.67) de la production respective (voir précédemment). Pour 
l'établissement du rapport entre le caractère créatif d'une 
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production et les mécanismes mentaux sous-jacents à la dé-
marche du sujet, nous tiendrons donc compte uniquement de 
ces cas de présence manifeste d'un mécanisme privilégié. 
211. CREATION LIBRE 
Parmi les productions correspondant à la tâche de cré-
ation libre, il y a 8 auxquelles nous avons attribué la no-
te 4 ou 5 ( 5 en RV et 5 en IM) et 6 que nous- avons notées 
0 ou 1 (5 en RV et 5 en IM). Les tableaux n^ 29 et n^ 50 
reprennent les proportions égales ou supérieures à 2/5 des 
mécanismes utilisés, respectivement, par les sujets travail-
lant en réflexion verbale et en imagerie mentale, dans les 
démarches qui leur correspondent. 
Tableaux n^ 29 
PROPORTIONS DES MECANISMES MENTAUX EGALES OU SUPERIEURES A 
.67 CORRESPONDANT AUX PRODUCTIONS "LES PLUS CREATIVES" ET 
"LES MOINS CREATIVES" - Création libre en réflexion verbale 
a) Productions "les plus créatives" 
SUJET 
TYPE DEMARCHE NATURE PROCESSUS TYPE ASSOCIAT. 









b) Productions "les moins créatives" 
SUJET 
TYPE DEMARCHE NATURE PROCESSUS TYPE ASSOCIAT. 












Selon le tableau n2 29 a), qui se rapporte aux produc-
tions "les plus créatives" dans la situation de réflexion 
verbale, on remarque que la démarche PRO et le processus 
ABS apparaissent en proportions élevées dans 2 des 3 cas; 
et que, dans l'un des cas (sujet n* 3), il y a même la com-
binaison PRO-ABS. Mais on remarquera aussi au tableau n^ 
29 b) que PRO apparaît également en proportion élevée dans 
une des 3 productions jugées comme "les moins créatives", 
et que ABS apparaît même dans les trois. En somme, le re-
cours préférentiel à ces deux mécanismes manifeste la fidé-
lité à la situation de réflexion verbale, et non une démar-
che débouchant sur une production hautement créative. 
En ce qui concerne le type d'association, les valeurs 
ne sont pas plus significatives. D'une part, rien ne dis-
tingue les productions "les plus créatives" des productions 
"les moins créatives" (une proportion élevée en REL et une 
autre en INF dans les deux cas). D'autre part, ici aussi, 
les deux mécanismes présents sont précisément ceux qui ca-
ractérisent la démarche en réflexion verbale, indépendam-
ment du caractère créatif de la production. 
Les tableaux n2 30 se rapportent aux productions ju-
gées "les plus créatives" et "les moins créatives" corres-
pondant à création libre en imagerie mentale. En ce qui 
concerne les productions "les plus créatives"-, on constate 
que la même démarche (PRO), le même processus (ICO) et le^ 
même type d'association (DES) se combinent avec régularité 
dans la même production (PR0-IC0-DES dans 3 des 5 cas; IC0-
-DES dans 1 cas), mais cette combinaison se présente une 
fois pour le sujet n* 22. Sous cet angle, le sujet n* 22 
«non créatif" est identique au sujet n* 24 "créatif". Ce 
n'est donc pas sous l'angle de ces mécanismes qu'ils se dif-
férencient. Dans les trois cas de productions "les moins 
créatives", on trouve une fois PRO seul, et une fois PR0-
-IC0; mais, contrairement à ce qui se passe dans les produc-
tions "les plus créatives", ici le type d'association prefe-
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Tableaux n^  30 
PROPORTIONS DES MECANISMES MENTAUX EGALES OU SUPERIEURES A 
.67 CORRESPONDANT AUX PRODUCTIONS "LES PLUS CREATIVES" ET 
"LES MOINS CREATIVES" - Création libre en imagerie mentale 








SYN PRO ANA 















b) Productions "les moins créatives" 
SUJET 
TYPE DEMARCHE 





- 1. 00 
NATURE PROCESSUS 
ABS VER ICO DRA 
1.00 
TYPE ASSOCIAT. 




ré est REL (pour les 3 cas). 
Ici encore, les mécanismes privilégiés par les sujets 
ne s'écartent pas de ceux qui se présentent comme typiques, 
indépendamment de la créativité du produit: ICO et PRO pré-
sentent les moyennes les plus élevées dans toutes les tâ-
ches en imagerie mentale, et DES est dans les mêmes conditi-
ons pour la tâche de création libre. Le seul fait très par-
ticulier est donc celui de REL, présent dans les productions 
"les moins créatives". Comme ce type d'association, dans 
la situation d'imagerie mentale, est plus typique des ta-
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ches problématiques (en DP, .68; en HP, .47) (voir analyse 
de l'ensemble des productions), sa présence ici pourrait 
donc signifier que les sujets "les moins créatifs" en créa-
tion libre ont envisagé cette tâche comme si elle était une 
tâche problématique. 
Nous retenons toutefois que le matériel obtenu et à 
juger ne présente pas les mêmes caractéristiques dominantes 
dans la situation RV, d'une part, et en IM, d'autre part. 
Le jugement de créativité ne serait-il pas lié plus à la na-
ture insolite de la forme du matériel (ICO) qu'aux autres 
caractères? 
212. DECOUVERTE DE PROBLEMES 
Parmi les productions correspondant à la tâche de dé-
couverte de problèmes, 3 ont été estimées comme "les plus 
créatives" (1 en RV et 2 en IM) et 9 comme "les moins créa-
tives" (4 en RV et 5 en IM). Les tableaux n* 31 et n2 32 
montrent les mécanismes présents dans 2/3 au moins de ces 
productions se rapportant aux situations de réflexion verba-
le et d'imagerie mentale, respectivement. 
Dans les tableaux n* 31 a) et b), qui se rapportent à 
la situation de réflexion verbale, on remarquera que la seu-
le production considérée parmi "les plus créatives" dans 
cette situation présente des proportions élevées de ABS et 
de INF. AB3 apparaît aussi en haute proportion dans 2 des 
4 cas de productions "les moins créatives" (dans un autre 
cas il y a VER). Mais ici le type d'association le plus 
privilégié est REL (3 cas sur 4), INF n'apparaissant qu'une 
fois. En ce qui concerne le type de démarche, il n'y a au-
cune tendance marquée: une proportion élevée pour chacune 
des démarches isolées uniquement dans les productions "les 
moins créatives". 
En somme, si on considère les productions "les plus 
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Tableaux n^ 31 
PROPORTIONS DES MECANISMES MENTAUX EGALES OU SUPERIEURES A 
.67 CORRESPONDANT AUX PRODUCTIONS "LES PLUS CREATIVES" ET 
"LES MOINS CREATIVES" - Découverte de problèmes en réflexi-
on verbale 
a) Productions "les plus créatives" 
SUJET 
TYPE DEMARCHE NATURE PROCESSUS TYPE ASSOCIAT. 
SYN PRO ANA ABS VER ICO DRA DES REL INF 
3 - .80 - .60 
b) Productions "les moins créatives" 
SUJET 
TYPE DEMARCHE NATURE PROCESSUS TYPE ASSOCIAT. 





- 1. 00 









créatives" et "les moins créatives" ensemble, ABS et REL 
sont les seuls mécanismes dont la proportion atteint les 
2/3 dans la moitié des cas. Mais, précisément, il s'agit 
de mécanismes normalement privilégiés dans la tâche de dé-
couverte de proolèmes en réflexion verbale (voir résultats 
généraux). Ici encore donc, rien, sous l'angle des mécanis-
mes isolés, ne distingue les productions "les plus créati-
ves" des productions "les moins créatives". 
En imagerie mentale (tableaux n2 32), on retrouve 
l'association de la démarche PRO et de l'association REL 
dans une des 2 productions "les plus créatives" et dans 3 
des 5 productions "les moins créatives"). REL' apparaît en-
core isolée dans 2 autres productions (une parmi "les plus 
créatives" et l'autre parmi "les moins créatives"). En ce 
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Tableaux n^ J2 
PROPORTIONS DES MECANISMES MENTAUX EGALES OU SUPERIEURES A 
.67 CORRESPONDANT AUX PRODUCTIONS "LES PLUS CREATIVES" ET 
"LES MOINS CREATIVES" - Découverte de problèmes en imagerie 
mentale 
a) Productions "les plus créatives" 
SUJET 
TYPE DEMARCHE NATURE PROCESSUS TYPE ASSOCIAT. 





b) Productions "les moins créatives" 
SUJET 
TYPE DEMARCHE NATURE PROCESSUS TYPE ASSOCIAT. 
SYN PRO ANA ABS VER ICO DRA DES REL INF 
2 —_ _ _ - - - -
12 _ - - 1.00 
16 - .67 - _ - - - - .67 -
18 - 1.00 _ .80 
22 - 1.00 - 1.00 - 1.00 
qui concerne le processus, il y a un seul cas de proportion 
élevée, précisément de ICO (dans une des productions "les 
moins créatives"). 
Comme nous avons déjà remarqué plus haut, l'associati-
on PRO-REL est caractéristique de la tâche de découverte de 
problèmes dans la situation d'imagerie mentale: elle ne ca-
ractérise donc pas la "créativité" de la démarche en elle-
-même. Mais il est intéressant de constater l'occurrence 
d'une haute proportion de ICO (processus typique de l'image-
rie mentale) dans une des productions "les moins créatives", 
alors qu'il n'y en a pas dans les productions "les plus cré-
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atives". En effet, le processus ICO s'adapte mieux à la 
création libre qu'aux tâches problématiques, comme le suggè-
re la comparaison de ces résultats avec ceux que nous avons 
analysés plus haut (221.), et plus encore l'analyse de l'en-
semble des productions (chap. VI). 
Il est important de remarquer aussi que les comoinai-
sons des catégories sont variées pour les productions "les 
moins créatives". Deux sujets seulement parmi "les plus cré 
atifs" manifestent une combinaison de mécanismes: en RV, le 
sujet n2 3 (ABS-INF) et, en IM, le sujet n2 20 (PRO-REL), 
ce qui ne fournit aucune indication de la valeur d'une com-
binaison. 
213. RESOLUTION D'UN PROBLEME 
Parmi les productions correspondant à la tâche de ré-
solution d'un problème, nous en avons estimé 2 comme "les 
plus créatives" (toutes les 2 en IM), et 8 comme "les moins 
créatives" (5 en RV et 3 en IM). Les proportions égales ou 
supérieures à 2/3 concernant les mécanismes mentaux utili-
sés par les sujets dans les démarches respectives sont re-
prises dans les tableaux n^ 33 et n^  34-
Dans le groupe RV nous n'avons repéré aucune producti-
on à laquelle nous puissions attribuer la note 4 ou 5; mais 
nous avons attribué la note 0 ou 1 à 5 productions (tableau 
n2 33). 
Dans toutes les productions estimées comme "les moins 
créatives", il y a une proportion élevée de processus A3S, 
combiné avec l'association REL dans 2 cas et, dans 1 cas, 
combiné avec l'association INF. Quant à la démarche, elle 
est typiquement SYN dans un cas, et typiquement PRO dans 2 
autres cas. 
La référence à ce qui a été dit dans l'étude de l'en-
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Tableau n^ 33 
PROPORTIONS DES MECANISMES MENTAUX EGALES OU SUPERIEURES A 
.67 CORRESPONDANT AUX PRODUCTIONS "LES MOINS CREATIVES" -
- Résolution d'un problème en réflexion verbale 
SUJET 
TYPE DEMARCHE NATURE PROCESSUS TYPE ASSOCIAT. 
SYN PRO ANA ABS VER ICO DRA DES REL INF 
5 _ _ 1.00 - - -
9 - .88 1.00 _ 
11 - - .80 - .80 
13 • 67 - 1.00 - 1. 00 
21 - • 83 1.00 - 1.00 
semble des productions montre que ABS est lié à la situati-
on RV; REL et INF interviendraient particulièrement en RP; 
PRO y est plus fréquent que SYN. Ainsi donc, le manque de 
créativité reconnu aux productions concernées ici semble ne 
s'expliquer nullement par les mécanismes mentaux privilégi-
és par les sujets dans leur démarche. 
Dans le groupe IM (tableau n^ 34 ) il y a 2 producti-
ons estimées "les plus créatives", et 3 estimées "les moins 
créatives". La démarche PRO apparaît comme privilégiée 
dans les deux productions "les plus créatives", et dans 2 
des 3 "les moins créatives". Dans une de ces productions 
(parmi "les plus créatives"), ce type de démarche est asso-
cié au processus ICO et à l'association DES; et dans une au-
tre (parmi "les moins créatives"), il est associé à VER et 
DES. Parmi les productions "les moins créatives", il y a 
encore un cas isolé de combinaison SYN-ABS-REL. 
Encore une fois, les combinaisons PRO-ICO-DES ou PRO-
-VER-DES ne sont que des caractéristiques de l'imagerie men-
tale. Quant à l'association SYN-ABS-REL, elle s'accorde-
rait plutôt avec la situation de réflexion verbale. De tou-
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Tableau n^ 34 
PROPORTIONS DES MECANISMES MENTAUX EGALES OU SUPERIEURES A 
.67 CORRESPONDANT AUX PRODUCTIONS "LES PLUS CREATIVES" ET 
"LES MOINS CREATIVES" - Résolution d'un problème en image-
rie mentale 
a) Productions "les plus créatives" 
SUJET 
TYPE DEMARCHE NATURE PROCESSUS TYPE ASSOCIAT. 
SYN PRO ANA ABS VER ICO DRA. DES REL INF 
20 
24. 
- 1. 00 
.92 - - 1.00 1.00 
b) Productions "les moins créatives" 
SUJET 
TYPE DEMARCHE NATURE PROCESSUS TYPE ASSOCIAT. 










- 1. 00 
te façon, il n'y a rien ici qui permette de distinguer en-




Nous pouvons conclure qu'il n'y a pas de mécanismes 
spécifiques de la créativité considérée globalement. La 
seule condition pour qu'une démarche concrète soit "créati-
ve", c'est que le sujet choisisse les mécanismes adéquats à 
la nature de la tâche; le caractère qui fait la créativité 
est "au-delà". 
Mais si nous ne pouvons dire ce qui contribue positi-
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vement à la créativité, pourrions-nous dire ce qui y nuit, 
en influençant négativement l'un des trois critères isolés: 
cohérence-adaptât ion-innovation. 
Nous y viendrons plus loin. Voyons la valeur foncti-
onnelle des démarches P-S-N. 
22. Créativité et résolution créative d'un proolème 
Nous voulons, maintenant, vérifier le rapport entre 
le degré de créativité des productions et le recours, de la 
part du sujet, aux éléments P (problème), S (solution) et N 
(élément neutre). 
Pour l'analyse de ce problème, nous utiliserons le mê-
me corpus de 36 productions (13 estimées "les plus créati-
ves" et 23 estimées "les moins créatives") que celui qui 
nous a servi pour l'étude des mécanismes mentaux. 
221. CREATION LIBRE 
Les tableaux n* 35 et n» 36 reprennent les proporti-
ons des éléments P, S et N égales ou supérieures à 2/3 dans 
les productions se rapportant à la tâche de création libre. 
Il s'agit de S productions "les plus créatives" (3 en RV et 
5 en IM) et de 7 "les moins créatives" (3 en RV et 4 en IM). 
L'examen des tableaux n'autorise aucune hypothèse va-
lable. On remarquera que seules les productions dites "les 
plus créatives" contiennent des éléments N. 
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Tableaux n2 35 
PROPORTIONS DES ELEMENTS P, S ET N EGALES OU SUPERIEURES A 
.67 - Création libre en réflexion verbale 


















Tableaux n^ 36 
PROPORTIONS DES ELEMENTS P, S ET N EGALES OU SUPERIEURES A 
.67 - Création libre en imagerie mentale 






















222. DECOUVERTE DE PROBLEMES 
Les tableaux n* 37 et nfi 38 présentent les proporti-
ons des éléments P, S et N égales ou supérieures à 2/3 des 
productions correspondant à la tâche de découverte de pro-
blèmes. Il s'agit de 3 productions estimées "créatives" 
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(1 en RV et 2 en IM) et de 9 productions estimées "non créa-
tives" (4 en RV et 5 en IM). 
Tableaux n^ 37 
PROPORTIONS DES ELEMENTS P, S ET N EGALES OU SUPERIEURES A 
.67 - Découverte de problèmes en réflexion verbale 


















Tableau n2 38 
PROPORTIONS DES ELEMENTS P, S ET N EGALES OU SUPERIEURES A 
.67 - Découverte de problèmes en imagerie mentale 


















On remarquera que toutes les proportions reprises 
dans ces tableaux concernent P. C'est naturel. Cela coïn-
cide avec la nature de la tâche. Mais alors comment carac-
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tériser une production par découverte de P pour que ces P 
soient estimés "créatifs"? 
On notera que la production "créative" du sujet n2 3 
donne indifféremment P, S et N, puisque aucun élément n'y 
apparaît privilégié. 
22 3. RESOLUTION D'UN PROBLEME 
Les tableaux ne 39 et n2 40 présentent les proporti-
ons des éléments P, S et N égales ou supérieures à 2/3 des 
productions correspondant à la tâche de résolution d'un pro-
blème. Il s'agit de 2 productions estimées comme "créati-
ves" (en imagerie mentale) et de 8 productions estimées corn-
me "non créatives" (5 en réflexion verbale et 3 en imagerie 
mentale ). 
Tableau n2 39 
PROPORTIONS DES ELEMENTS P, S ET N EGALES OU SUPERIEURES A 
.67 - Résolution d'un problème en réflexion verbale 













- 1. 00 
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Tableaux n^ 40 
PROPORTIONS DES ELEMENTS P, S ET N EGALES OU SUPERIEURES A 
.67 - Résolution d'un problème en imagerie mentale 














. 7 0 -
- 1 . 00 
Considérant ces tableaux, nous dirons que les sujets 
ont donné des S, comme le voulait la tâche, sauf le n^ 6 
qui fait autre chose que ce qui était demandé. Quant au n2 
3 "créatif" (déjà considéré en P) et au n2 10 "non créatif", 
ils ne privilégient ni P, ni S, ni N. 
Une conclusion majeure se dégage, qui est banale: on 
peut accomplir la tâche demandée sans être créatif; on peut 
être créatif en se dégageant de la consigne; on peut se dé-
gager de la consigne sans être créatif. Il y a des exécuti-
ons ou productions rigides; il y a des productions non rigi-
des créatives, alors que d'autres ne le sont pas. Ceci est 
une "lapalissade" dans la mesure où est rejoint notre postu-
lat de départ à l'origine des trois critères: cohérence, a-
daptation, innovation.. 
Puisque nous ne pouvons rien tirer de l'étude des do-
cuments classés selon le critère "global" de "créativité" 
et compte tenu du fait que la cohérence a caractérisé tous 
les documents "créatifs" et "non créatifs", nous allons 
voir uniquement ce qui nuirait à l'un des deux autres critè-
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res (AD et IN). Nous étudions la créativité par défaut: 
quels mécanismes ont nui ou font défaut pour l'AD et, par-
tant, nuisent à la créativité; quels mécanismes ont nui ou 
font défaut pour l'IN, et partant gênent la créativité? 
Pour les sujets chez qui manqueraient certains méca-
nismes utiles dans la créativité et chez ceux qui utilise-
raient certains mécanismes non souhaités, et cela pour les 
différentes tâches, que faire? Telle est la question. Peut• 
être devons-nous dire déjà que certains mécanismes repérés 
comme fréquents dans toutes les productions (voir chapitre 
précédent, par ex. PRO, EEL...) servent la cohérence. Nous 
indiquerons les mécanismes présents dans les productions 
"créatives" et qui feraient défaut dans les productions 
"non créatives" et péchant sous le critère AD. Nous ferons 
de même pour le critère IN. Nous verrons aussi ce qui se-
rait présent dans les productions "non créatives" et pas 
dans les productions "créatives". 
Si nous devions constater que cela n'est pas indica-
tif, nous considérerions un dernier tahleau de données ras-




de problèmes énoncés 
de solutions uniques 
de solutions multiples 
Ceci appuyerait l'hypothèse qu'aux caractères CO et 
AD indispensables, c'est le nombre et la variété des élé-
ments fournis qui garantit l'IN. Ainsi ce nombre et cette 
variété serviraient-ils la créativité pour autant que les 
éléments considérés soient pertinents (servant la cohérence 
interne et l'adaptation qui présente un aspect de cohérence 
avec le possible qui est un modèle externe). • 
3- VERS UNE PERSPECTIVE ANALYTIQUE DE LA CREATIVITE 
31. Analyse de la créativité au niveau des mécanismes 
Les productions estimées comme "non créatives" se dis-
tinguent forcément des productions estimées comme "créati-
ves" par un défaut soit d'adaptation, soit d'innovation (le 
critère cohérence ne s'étant pas avéré discriminatif). Nous 
nous posons la question de savoir si chacun de ces deux cri-
tères corrrespond à la présence ou aosence de certains méca-
nismes spécifiques au niveau de la démarche du sujet. 
Pour répondre à cette question, nous prendrons donc 
les productions globalement estimées comme "non créatives", 
en considérant séparément celles que l'on a caractérisées 
par un défaut d'adaptation et celles que l'on a caractéri-
sées par un défaut d'innovation. Nous vérifierons quels mé-
canismes ont, ou n'ont pas été privilégiés par le sujet 
dans sa démarche, en comparaison avec les productions qui 
ont été estimées comme "créatives" (tableaux n2 41). 
311. DEFAUT D'ADAPTATION 
... Les tableaux n2 41-3 présentent les mécanismes men-
taux qui ont été privilégiés par les sujets dans leurs dé-
marches conduisant à des productions que nous avons esti-
mées comme dépourvues d'adaptation. 
Dans 5 des 10 cas concernés (3 en RV et 2 en IM), au-
cun type de démarche n'a été privilégié; la démarche PRO ap-
paraît comme privilégiée dans 3 cas (1 en RV et 2 en IM) et 
la démarche SYN dans 2 cas (1 en RV et 1 en IM.) • Les pro-
ductions estimées comme "non créatives" par défaut d'adapta-
tion ne se différencient pas des productions jugées "créati-
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ves" (donc adaptées), même si on distingue les différents 
types de tâche, sous l'angle des données reprises dans le 
tableau. 
En ce qui concerne la nature du processus, en RV (5 
cas), ABS est toujours privilégié; en IM (5 cas), il y a 1 
ABS et 1 ICÛ, aucun processus n'étant vraiment privilégié 
dans 3 cas. Ici, on peut se poser des problèmes à propos 
de la présence de ABS, surtout dans la mesure où il s'agit, 
dans 5 des b cas (4 en RV et 1 en IM), de la tâche RP. En 
effet, d'une part, dans cette tâche il n'y a pas de produc-
tions "créatives" dans l'ensemble du groupe RV; d'autre 
part, dans les 2 productions "créatives" concernant RP en 
situation IM, ce mécanisme n'est pas privilégié. Nos thè-
mes évoquaient des problèmes concrets, appelant des soluti-
ons concrètes. On peut donc se demander si l'utilisation 
préférentielle de l'abstraction dans la résolution d'un pro-
blème concret ne constituerait pas un facteur (ou un signe) 
d'inadaptation à la tache. En tout cas, son utilisation ex-
clusive le serait. ABS pourrait être le signe que l'on a 
.compris le problème et que l'on sait être cohérent dans le 
détail de cette compréhension... mais que l'on est incapa-
ble d'apporter une solution concrète. Une solution concrè-
te appelle chez celui qui la propose une représentation de 
ce concret ou un énoncé tel que l'auditeur ou le lecteur 
puisse "voir" ce qui est à faire et le réalise. 
Ceci nous suggère le schéma d'expériences ultérieures 
qui réunirait par exemple deux sujets: un ABS (qui a des i-
dées), et un ICO (capable de visualiser les idées d'au-
trui sans en avoir lui-même). Dans ce cas on pourrait con-
stater, peut-être, que ABS seul et ICO seul ne rendent pas 
compte de la créativité, mais que leur association dans la 
collaboration de deux sujets en rend compte. Alors on pour-
rait, pour le sujet ABS, le laisser produire,_puis l'initi-
er à la représentation allant dans le sens d'une concrétisa-
tion... ou, en tout cas, l'initier à la rencontre avec ce 
03 
Cl) 
> • H 
- P 
cd 0) 
«eu i - l 
U cd 
O ,Q 
(-. m eu c > o 
• H C 
P O 





p. «OJ « 
H 
-U - J . 
M a + r H 
o 
CO CO 
CO w -< p< 
a 
o CO P> o CO o co M 
M 
o « o 
« S3 P , CO 
3 + + + N-S 
-< 
25 
« ««1 M 
O O 
« « + + CM ^ A, 
W » O 
CO 
03 
' * cd W P *-^  . — f c —^% ,—s O r i ] ai r H K^\ i T \ I>C\ 
o -<-J v_>» < * _ , * s^^> ^^^ i - l ■< 3 cd 
E H CO f^l (H - p - PH +> 
'—* O O o « o EH 
o 






+ + + + + 
CM 
~ co p> 
C O 








































^ " < l O -q- -"» O O -^ 










M x j 
f í o W «cd 

































r - l 
» (*, 








-«! P i 
à 
Pi 
•n P> O 
CO CJ 
CO M 
w o « o « ÏS + r H 
( H 
CO 
9 + + + + "^  
< + r H W -oj M o o « + + CM 
w 2 5 p> 
CO + + CM 
03 
«**• <*"N <—** *—» cd W P r H ■ — % ■ — ■ H"«. r— -^^  o aa oj r H r H LT\ r H r H ON 
CJ -r-3 r H «< 3 cd 
EH CO r^l UH PH P* ( H PH • p 






















co w Pi 
+ + + + + 























+ + + + + I T \ 
f J +> 
W eu 
■"■» CM CM MJ CO - - N 















'OJ t i 
r. EH 
O Ot Cl) «S r H 
U H cd 
O «<î n r. - M Pi eu 
01 Í» v: H o CJ n • H «: o P PM • H 
O w K 3 p» eu 
•d • H 
O PS <H 1 à. »iU 




rH- Q) C! C H 3 eu o n 3 3 3 > 
cd eu 
r H f j 
eu cd eu 
M 
O S + + + r O (-H O S + + + ( A O 
CO CO 
O 
C O CO 
CO w co W < p < R 
03 > 
• H 03 ■ 
ol S U cd xeu o > • o P) - P r H CU 03 





eu +> -H x; 1 
oj cd c! - i 
5 + + + + + LP\ 5 + r H veu B cd -r) ! h 1 » o 1 o. p >eu C 
03 H O Í 
• H i - i - H 
«•1 «i O 03 03 - p 
S 5 10 ;4 5 ^ 
•H eu cd 
C H t, ; 
3 O O 




r H 4-> P< Cd r H B o 
cu O - H eu 
►^  o -d -o a 
03 eu m 
O 
'-^ i - — - . ^ - X -^^  -^ cd • r l ^^ - ,—* *—. '—. cd W p t — - - « r H KN r H O u W P CM •—- CM " - o O nd eu 
CJ ' O 
r H LP» r H rH. CM tu ho 
cd 
m «u 
CJ "-S -<î 3 
r H CM CM <0 r H 
< 3 cd cd 
EH t/3 r H P i P i -SL _°J  p n EH CO r j fc 3 , O ; O , P 
-349-
qui est censé correspondre concrètement à ses combinaisons 
abstraites et que lui présente un autre sujet. A la ri-
gueur, un sujet pourrait, sans privilégier ABS ou ICO, par 
exemple, donner une production créative, du fait de l'asso-
ciation des deux mécanismes. On pourrait dire qu'ABS seul 
est incomplet. Mais ICO seul peut-il aboutir à une produc-
tion que l'on dirait créative? Peut-être, mais une questi-
on resterait, sans doute, celle du particulier à faire exis-
ter — celui qui correspond à la représentation — et celle 
du particulier que l'on améliore, que l'on dépasse: quel rô-
le attendrait-on de l'abstraction? Il demeure que AB3 a é-
té utilisé plus qu'aucun autre processus par l'ensemble des 
sujets, tant dans le groupe RV (.64) que dans le groupe IM 
(.48). 
Concernant le type d'association, REL est privilégié 
dans 6 cas (3 en RV et 3 en IM), et INF dans 1 cas (RV); 
dans 3 productions (1 en RV et 2 en IM), aucun type d'asso-
ciation n'est privilégié. REL et INF sont des mécanismes 
apparemment adéquats à la résolution d'un problème, au moins 
en situation RV, où ils présentent,pour l'ensemble du grou-
pe, les proportions de .43 et .42, respectivement; REL est 
également fréquent chez les sujets du groupe IM (-47)- La 
présence, ici, de ces deux types d'association doit, selon 
nous, être associée plus à la cohérence que comme un signe 
d'adaptation ou d'inadaptation. Quant à l'association pure-
ment descriptive, elle ne constitue sûrement pas le meilleur 
moyen de résoudre un problème, bien qu'elle puisse parfois 
traduire une intuition qui fournirait le matériau de la ré-
flexion, de la mise en relation et, éventuellement, de la 
construction d'un modèle abstrait-
312. DEFAUT D'INNOVATION 
Les tableaux nMl-3 1 reprennent les mécanismes men-
taux privilégiés par les sujets dans leurs démarches débou-
chant sur des productions qui ont été estimées comme "non 
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créatives" par défaut d'innovation. 
Deux sujets (1 en RV et 1 en IM) ne privilégient au-
cun type de démarche. Les autres privilégient, en RV, SYN 
(pour CL et DP) ou PRO (pour DP et RP); en IM, PRO est tou-
jours privilégié (dans les trois tâches). Ces données ne 
permettent pas de fonder une discrimination entre les pro-
ductions "créatives" et "non créatives". 
Quant à la nature du processus, 4 des 5 sujets de RV 
privilégient ABS, ce qui est normal. 
Il nous semble important de souligner ce fait: ABS 
est normal en RV... Mais, par ailleurs, précédemment nous a-
vons mis ABS en relation avec l'inadaptation... et, ici, il 
faut constater que les productions analysées étaient adap-
tées bien que privilégiant ABS. Ceci infirmerait l'hypothè-
se d'une liaison ABS-inadaptation et, par conséquent, RV ca-
ractérisée par ABS peut être adaptée mais pour des raisons 
autres que liées à ABS. 
En IM, on peut remarquer l'absence de mécanismes pri-
vilégiés dans 4 des 6 productions. Trois de ces cas se rap-
portent à la tâche DP, ce qui est aussi en accord avec ce 
qui se passe dans des productions jugées "créatives". 
Pour ce qui est du type d'association, REL (qui appa-
raît en RV et en IM) est dans la logique de la tâche. Le 
seul cas problématique est celui de INF, qui apparaît ici 2 
fois en RV (pour CL et DP). En effet, ce type d'associati-
on n'est pas privilégié dans les productions jugées "créati-
ves" ou, du moins, on ne l'a pas identifié comme tel. 
Nous croyons utile de faire une remarque à ce sujet 
qui soulèverait un problème, à notre sens fondamental: se-
rait-ce l'association INF elle-même qui pourrait être en re-
lation avec la non-créativité ou, au contraire, INF interve-
nant dans un cadre rigide, limité, stéréotypé? Si c'était 
le cas, nous retrouverions une nouvelle fois l'importance 
du champ de référence et de la flexibilité du sujet dans ce 
-351-
champ de reference. A la limite, on pourrait dire que peut 
être créatif non seulement celui qui est en rupture par rap-
port à son champ de référence, mais celui qui sait se mou-
voir dans son champ de référence, hors des voies tradition-
nelles, mais grâce à des mécanismes mentaux bien exercés. 
Il y aurait, d'une part, le champ où prend corps l'intuiti-
on novatrice et les processus d'exploitation et de dévelop-
pement de cette intuition. Champ large dans le secteur con-
sidéré; flexibilité du sujet grâce à la connaissance de ce 
champ... grâce à sa capacité de prendre conscience des rela-
tions et grâce à sa capacité d'en élaborer de nouvelles et 
de les contrôler pourraient être des conditions indispensa-
bles à l'innovation créatrice, sinon des conditions absolu-
ment déterminantes de la création. Cela confirmerait l'idée 
communément admise selon laquelle "les intuitions heureuses 
n'arrivent qu'aux gens bien préparés"} mais il ne suffit pas 
d'être bien préparé pour avoir des intuitions heureuses. Et 
en outre, il faut les développer, les mener à bien. 
+ 
+ 
Les données dont nous disposons ne nous permettent 
pas de conclure que certains mécanismes mentaux soient spé-
cifiquement liés soit au caractère adapté ou novateur des 
productions. Le "choix" que fait le sujet entre l'un ou 
l'autre de ces mécanismes semble dépendre, dans une certai-
ne mesure, de la situation (RV ou IM) et de la nature de la 
tâche; il peut éventuellement dépendre aussi du "style co-
gnitif" qui le caractérise, mais c'est là une question que 
nous n'avons pas abordée. Une fois assurée l'adéquation de 
ce "choix" à la situation et à la tâche, le sujet pourrait 
se montrer créatif ou non, dans son propre style cognitif. 
Et, s'il s'avère qu'il n'est pas créatif, le fait que 
soit l'adaptation ou l'innovation qui fasse défaut, ne de-
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pend pas, aemble-t-il, des mécanismes qu'il privilégie. 
En somme, les mécanismes étudiés seraient les moyens 
de mener à bien une intuition novatrice... non d'en avoir 
une. Et, dans le cas qui nous occupe (créativité et problè-
me mental), le caractère novateur pourrait dépendre de ce 
qui permet la production d'hypothèses valables (à dévelop-
per et à contrôler par la pensée réfléchie). Nous avions 
cru au pouvoir de la non-vigilance (faire sauter la censu-
re). C'est moins évident que nous le croyions ou, tout au 
moins, la non-vigilance ne serait pas le seul facteur faci-
litant; en d'autres mots, la "flexibilité" dont nous avons 
souligné l'importance éventuelle devrait s'associer à un au-
tre facteur. L'idée de champ — ou de cadre implicite — a 
été abordée par la voie du nombre et de la nature des élé-
ments proposés par les sujets. 
32. Etude de la créativité par le truchement du pro-
duit analysé 
Le problème que nous nous posons est de savoir si une 
production globalement estimée comme "créative" se distin-
gue d'une production globalement estimée comme "non créati-
ve" par le nombre et la qualité des éléments qu'elle con-
tient . 
Pour cette analyse, au niveau du produit, nous consi-
dérons les catégories d'éléments qui sont, simultanément, 
les plus fréquents et les plus en rapport (positif ou néga-
tif) avec la nature des tâches "problématiques" (DP et RP). 
C'est dire que cette analyse vise surtout les processus de 
résolution "créative" de proolèmes, dont nous savons qu'el-
le est présente dans nos trois types de tâches, même celle 
de création libre. 
Il s'agira de confronter l'une par rapport à l'autre 
les séries de productions "créatives" et "non créatives" 
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quant au nombre d'éléments PSP (perception d'un problème), 
UNS (solution unique), MUS (solutions multiples) et N (élé-
ment neutre). Nous ne prenons donc pas en considération 
les autres catégories d'éléments de la classe P (NEP, REP) 
et de la classe S (NOS, EVS), soit par leur faible expressi-
on dans l'ensemble des résultats, soit par leur caractère 
spécifique; mais nous nous y rapporterons, au besoin, si ce-
la s'avère utile pour la compréhension des données en analy-
se 
Nous nous arrêterons à quelques considérations relati-
ves à EVS (évaluation des solutions). En effet, ceci est 
un supplément à la présence ou à l'absence des éléments P 
et Si c'est en somme la traduction d'une attitude mentale 
devant les alternatives qui apparaissent: le doute suivi du 
contrôle. REP (la reformulation du problème) pourrait être 
EVP (évaluation du problème formulé) et présentation de ce 
qui fait suite à l'évaluation. Ce serait un aspect de la 
créativité au niveau de P, comme EVS est un aspect au ni-
veau de S. 
La comparaison entre les productions "créatives" et 
"non créatives" quant à la présence de PEP, UNS, MUS et N 
peut se faire à l'aide du tableau n2 42 . • 
321. EEFLEXION VERBALE 
Le tableau n* 42-2 présente les fréquences des diffé-
rentes classes d'éléments dans les productions estimées 
"créatives" et "non créatives" correspondant à la situation 
de réflexion verbale (voir précédemment critères retenus 
pour cette distinction). 
Si on compare les moyennes se rapportant à la tache 
de création libre - en sacnant quelles en sont les limi-
tes, vu le nombre de productions classées - , on remarquera 
que les productions "créatives" contiennent plus d'éléments 
de chacune des catégories PEP, UNS et MUS que les products 
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ons "non créatives". La différence est plus manifeste en 
ce qui concerne PEP (2,7 contre 1,0) et UNS (3,3 contre 
2,0). Par ailleurs, contrairement à ce qui se passe dans 
l'ensemble des productions "non créatives", certaines pro-
ductions "créatives" contiennent simultanément un nombre 
élevé de PEP et de UNS. On peut signaler le cas particuli-
er d'une des productions dans laquelle on ne retrouve aucu-
ne des catégories d'éléments considérées: en fait le sujet 
a donné 8 éléments N. 
Ici donc, les deux ensembles de productions semblent 
se distinguer par le nombre de problèmes formulés et de so-
lutions proposés, et par la variété des catégories d'élé-
ments incluses dans chaque production. 
Quant à la tâche de découverte de problèmes, ce qui 
semble distinguer les deux ensembles de productions c'est 
la variété des éléments; la seule production "créative" con-
tient des éléments solution, alors que les 4 productions 
"non créatives" ne contiennent que des problèmes énoncés. 
Bien que, dans ce type de tâche, on ne demande pas de solu-
tions, le fait qu'un sujet en ait proposé signifierait qu' 
il a pris une certaine distance vis-à-vis de la consigne: 
il aurait créé selon sa propre logique. Il est vrai qu'à 
ce niveau, un sujet non créatif a formulé un grand nombre 
de problèmes (8): c'est soit un défaut de cohérence, d'adap-
tation ou d'innovation qui caractérise la production. 
En résolution d'un problème, aucune production n'a e-
té jugée "créative". Dans les 5 productions "non créatives" 
UNS est la catégorie la plus fréquente, mais il y a aussi 
PEP. La production de PEP dans cette tâche pourrait signi-
fier que le sujet, en dépassant la consigne, aurait décou-
vert de nouveaux problèmes; mais, dans ce cas concret, il y 
a défaut de cohérence, ou d'adaptation, ou d'innovation. On 
peut noter, à ce propos, que, dans l'une des productions 
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322. IMAGERIE MENTALE 
Le tableau n^ 42-2' présente les fréquences des diffé-
rentes catégories d'éléments dans les productions "créati-
ves" et "non créatives" obtenues en situation d'imagerie 
mentale. Une comparaison des deux ensembles en termes géné-
raux présente une particularité intéressante: les nombres 
de PSP, UNS et MUS sont presque toujours plus élevés dans 
les productions "créatives" pour les tâches "problématiques" 
DP et RP), et moins élevés (sauf MUS) en création libre. 
Cette différence inter-tâches est due aux éléments Nz les 
sujets créatifs en ont produit 5»4, en moyenne, alors que 
la moyenne pour les non créatifs est de 0,7-
Cette abondance de N dans les productions "créatives" 
de CL en IM explique aussi que les moyennes soient inférieu-
res à celles des productions "créatives" en RV, pour les é-
léments PEP et UNS. 
Malgré le grand nombre de N, les sujets créatifs don-
nent, en moyenne, plus d'éléments MUS que les sujets non 
créatifs (2,4 contre 0,7)- Un sujet donne 7 MUS et 1 UNS 
(aucun PEP): c'est un exemple flagrant. 
Pour la tache de création libre, les productions "cré-
atives" se distinguent donc des "non créatives", en général, 
par la présence de N; et, dans certains cas, par la multi-
plicité des solutions proposées pour un même problème. 
Si l'on se souvient que N signifie éléments significa-
tifs mais qui ne sont ni l'expression de P ou de S corres-
pondant à P, nous arrivons ici à des constatations qui, mê-
me si elles devaient ne se vérifier que dans quelques cas, 
infirmeraient le postulat selon lequel toute création per-
mettant de faire face à une situation proolématique se dé-
roulerait selon le modèle de la pensée réfléchie identifiée 
à la résolution d'un problème mental (Dewey; voir partie 
théoriaue). Il peut s'agir d'une analyse logique séquenti-
elle, implicitement ou explicitement deductive suivie ou 
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non d'une élaboration progressive de la réponse à la situa-
tion sous une forme telle qu'elle emprunterait la métaphore 
ou le style de la parabole. Sans doute cela peut-il paraî-
tre particulièrement divergent dans notre culture rationa-
liste, et en apprécier le caractère adapté s'impose particu-
lièrement. En d'autres cultures, cette forme chez nous di-
vergente pourrait être culturellement privilégiée. 
En découverte de problèmes, les sujets créatifs se 
distinguent surtout par le nombre de problèmes formulés 
(PEP), selon l'exigence de la tâche (M=7»0, contre 3,6). 
Quant à la tâche de résolution d'un problème, les su-
jets créatifs se distinguent des non créatifs non seulement 
par le nombre de solutions uniques (M=3,0, contre 1,3) et 
de solutions multiples (M=1,0, contre 0,7), mais aussi par 
le nombre de problèmes énoncés (M=6,0, contre 2,3). Ici 
encore, les sujets créatifs dépassent la consigne, en décou-




Il semble donc que dans les situations de DP et RP, 
comme aussi dans les situations de CL - mais un peu diffé-
remment - le nombre et la variété des éléments produits pu-
issent différencier les sujets créatifs des sujets non créa-
tifs. Evidemment, ce nombre et cette variété n'assurent 
pas la qualité créative de la production, mais ils en cons-
tituent une condition favorable, comme l'on d'ailleurs sou-
ligné plusieurs auteurs (Guilford, Osborn, Gordon; voir par-
tie théorique). Si cette qualité créative n'est pas liée 
aux mécanismes mentaux utilisés par le sujet et est associ-
ée au nombre d'éléments produits, le problème de la valeur 
de ces éléments demeure. 
Nous avions retenu a priori deux catégories d'éléments 
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que nous n'avons pas retrouvées dans les productions analy-
sées: REP et EVS. Nous avons associé ces deux catégories à 
une attitude de mise en doute suivie d'une évaluation soit 
pour détoucher sur une reformulation du problème soit sur 
un abandon, une acceptation ou une révision des solutions 
proposées. 
Cela signifierait-il: 
—que la production des réponses lorsque des tâches di-
verses s'imposent, d'une part, et leur évaluation, 
d'autre part, soient vraiment des opérations distinc-
tes dans le processus de "création". S'il en était 
ainsi, il y aurait les "producteurs" d'éléments (favo-
risés par un état de non-vigilance, quelle que soit 
la manière dont on l'obtient) et les évaluateurs des 
éléments comme tels ou des comoinaisons réalisées au 
hasard. Ceci rejoindrait les situations de la contri-
bution de l'ordinateur à la conception de produits 
nouveaux: l'homme énonce les éléments; l'ordinateur 
permet les multiples combinaisons au hasard; l'homme 
(pas nécessairement le même que celui qui a énoncé, les 
éléments) juge, évalue, garde les combinaisons réali-
sables et, en même temps, satisfaisant à certains 
critères (tels celui du coût, du volume, etc). Mais, 
dans ce cas, si la production est à la fois nouvelle, 
adaptée, conforme à certains critères... le sujet hu-
main, quant à lui, s'il a produit, n'en est pas pour 
autant créatif au sens que nous avons admis. 
Nous croyons que si le nombre d'éléments produits est 
important, la capacité que doit avoir le sujet qui les pro-
duit de les évaluer est tout aussi importante. Mais l'éva-
luation peut être implicite ou explicite. Les productions 
analysées n'ont pas présenté explicitement 1'évaluatxon. Il 
n'empêche que celle-ci peut être implicite chez le sujet. 
Et ici, nous retrouverions l'hypothèse de la référence a u-
ne théorie ou à un champ implicite... plus ou moins large 
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selon l'expérience ou la formation des sujets ou plus ou 
moins spécialisé et approfondi, si les problèmes posés é-
taient des problèmes de "spécialistes". 
En rapport avec cette question de l'évaluation, comp-
te tenu de la possibilité qu'elle soit implicite, nous croy-
ons intéressant de donner un dernier coup d'oeil à nos don-
nées: confronter le nombre d'éléments des productions esti-
mées "créatives" avec le nombre d'éléments des productions 
estimées "non créatives" par défaut d'adaptation et par dé-
faut d'innovation. 
33. Adaptation et innovation en rapport avec le nom-
bre d'éléments 
Le tableau n^ 43 présente les fréquences des éléments 
PEP, UNS, MUS et N dans les productions estimées comme "non 
créatives", soit par défaut d'adaptation, soit par défaut 
d'innovation, en comparaison avec les productions estimées 
pomme créatives. 
331. DEFAUT D'ADAPTATION 
Les fréquence des éléments se rapportant aux producti-
ons jugées dépourvues d'adaptation sont reprises dans le ta-
bleau 43-3 • 
Dans la situation de réflexion verbale, il n'y a pas 
de productions estimées comme "non créatives" par défaut 
d'adaptation dans la tâche DP. En CL, la seule production 
classée présente des fréquences semblables au moins à l'une 
des productions "créatives". 
Quant à la tâche RP, on remarquera qu'il y a un nom-
bre relativement important de productions estimées "non cré-
atives" par défaut d'adaptation, et aucune jugée "créative". 
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trois catégories d'éléments PEP, UNS et MUS présentent des 
fréquences peu expressives; mais il y a une production avec 
4 PEP (contre la logique de la tâche), et une autre avec 4 
UNS (suivant cette même logique). Ici donc, c'est la quali-
té des éléments qui est déterminante du jugement porté. 
En imagerie mentale, il n'y a qu'une création classée 
pour la tâche de création libre. Dans les tâches "probléma-
tiques" (DP et RP), les nombres de PEP, UNS et MUS sont 
moins élevés que dans les productions jugées "créatives". 
On remarquera particulièrement la différence concernant PEP 
en DP; UNS et MUS, en RP. Dans cette dernière tâche, une 
des productions "non créatives" ne contient ni UNS ni MUS, 
ce qui manifeste une difficulté de suivre la consigne. 
3J2. DEFAUT D'INNOVATION 
Le tableau n$ 43-3* se rapporte aux productions esti-
mées comme "non-créatives" par défaut d'innovation. 
Dans la situation de réflexion verbale, la comparai-
son ne peut être faite que pour les tâches CL et DF (il n'y 
a pas de productions "créatives" en RP, et une seule a été 
estimée "non créative" par défaut d'innovation). La seule 
production classée parmi les "non créatives" en CL est "pau-
vre" en nombre et en variété d'éléments (2 UNS et 1 N). 
En DP, il y a beaucoup de problèmes formulés, suivant 
l'exigence de la tâche. C'est donc la qualité novatrice 
qui fait défaut. En outre, aucune des 4 productions présen-
te d'autres catégories d'éléments. 
Ajoutons que, si nous comparons, dans l'ensemble, les 
productions estimées dépourvues d'innovation et celles esti-
mées dépourvues d'adaptation, aucune différence sensible ne 
les distingue quant au nombre de chacune des catégories d'é-
léments . 
CONCLUSION 
Dans une perspective de formation, nous pouvons rete-
nir de l'analyse que nous avons faite une première conclusi-
on: la créativité, globalement considérée, est liée à la li-
berté que le sujet prend à l'égard des contraintes externes 
(exigences de la tâche, éventuellement exprimées dans une 
consigne). Cela est particulièrement vrai pour DP et sur-
tout pour RP. Pour CL, on dirait que le sujet se donne sa 
propre consigne qui l'oriente dans son style de réponse au 
thème proposé. Ceci voudrait dire qu'à ce niveau (CL), ce 
sont les contraintes internes qui spécifient le processus. 
On peut expliquer ces contraintes internes, soit par 
les limites et la spécificité des acquis antérieurs, soit 
par les structures mentales du sujet, soit par son style co-
gnitif, soit par son style d'apprentissage. Mais nous n'a-
vons pu mettre vraiment ceux-ci en évidence, en dehors de 
l'identification des mécanismes mentaux qui en sont l'ex-
pression "en" situation définie, c'est-à-dire, dans les si-
tuations et pour les tâches proposées selon une consigne 
particulière. 
Ceci ne nous semble d'ailleurs pas requis pour expli-
quer le caractère "créatif" des productions. En effet, les 
productions "créatives" ou "non créatives" que nous avons 
étudiées ne se différencient pas, à proprement parler, au 
niveau des mécanismes mentaux. Les unes et les autres sont 
cohérentes; et les productions "non créatives", qu'elles le 
soient par défaut d'adaptation ou par défaut d'innovation, 
ne révèlent nullement que certains mécanismes mentaux aient 
été différentiellement privilégiés par rapport è ce qui se 
passe lorsque la production est dite "créative". Cela nous 
amène, sur la base des constatations que nous avons faites, 
à dire que les différents mécanismes peuvent contribuer a 
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1'élaooration d'une production créative sous les angles "co-
hérence" et "adaptation". Mais ces mécanismes n'expliquent 
pas le caractère novateur. 
Par contre, le nombre et la variété des éléments four-
nis (P et S en leurs variétés et N) sont associés au carac-
tère novateur. Le sujet "créatif" aurait un champ plus lar-
ge (ou plus approfondi) au sein duquel il peut identifier 
les éléments et les spécifier; et dans lequel il peut éta-
blir des relations ou des inferences à la fois de structure 
et de fonctionnement dynamique. 
A ce niveau, l'avantage de l'imagerie mentale réside-
rait en ceci, qu'elle dégage le sujet des contraintes exter-
nes et de certaines contraintes internes, tels certains pré-
jugés liés aux connaissances ou au vécu, contrôlés par la ra-
tionnante. Par là, non seulement elle augmente la capaci-
té du sujet à créer dans le champ de sa compétence reconnue, 
mais elle contribue à élargir ce même champ à des domaines 
nouveaux. 
Ceci va dans le sens de notre hypothèse et, également, 
dans le sens de l'avis commun qui veut que l'on associe 
"censure" et "non-créativité" (voir partie théorique). Ce-
pendant, les indications qui se dégagent de nos résultats 
sont moins simples que cela et de nature, croyons-nous, à 
faire repenser le problème de la formation à la créativité 
pour des types de taches tels que ceux que nous avons envi-
sagés, où cohérence, adaptation, innovation sont les critè-
res généraux essentiels. 
Le caractère novateur serait associé à l'étendue ou à 
la richesse du champ de référence implicite du sujet; à la 
disponibilité des éléments de ce champ ou à l'absence d'une 
censure limitative à l'égard des éléments de ce champ; à la 
flexibilité du sujet capable de mises en relation qui ne 
soient pas exclusivement reproductives. Si le fait de met-
tre les sujets dans des situations qui les libèrent par rap-
port a la censure - quelle qu'en soit l'origine - contri-
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bue à une utilisation élargie du champ de référence implici-
te, cela ne suffit pas à donner à ce champ les dimensions 
qui permettraient d'accroître le nombre, la variété et la 
richesse de ce champ. Nous avons cité la remarque selon la-
quelle "les intuitions heureuses n'arrivent qu'aux gens pré-
parés". Dans la même ligne, nous pouvons évoquer la "créa-
tivité enfantine", caractérisée par l'indépendance par rap-
port au champ que les adultes ont rigidifié, mais, souvent, 
essentiellement charmante, peu adaptée et peu efficiente. 
Cette indépendance qui caractérise la créativité enfan-
tine se trouve rarement chez l'adulte, sauf peut-être quand 
il s'agit de l'expression créatrice (notamment dans le domai-
ne des arts), dont les conditions essentielles seraient une 
riche expérience sensorielle et la liberté d'exprimer toute 
sa personnalité (BLOOM, 1956). Le plus ouvent, l'adulte 
doit "créer" des solutions pour des problèmes réels, lesquel-
les doivent être, avant tout, cohérentes et adaptées. Ceci 
suppose une "compétence" et, en dernière analyse, un appren-
tissage. Mais il y a lieu de parler d'un apprentissage cré-
ateur, lequel.implique une compréhension et une réorganisati-
on d'expérience qui soient nouvelles (BLOOM, 1956)-
Ainsi, dirons-nous que former à la créativité suppose, 
de façon conjointe: 
-élargir le champ de référence (en d'autres termes, la 
théorie implicite) par la voie de la connaissance (sa-
voir; connaître; avoir en mémoire dans le conscient ou 
dans le non-conscient); 
-former au sens de faire en sorte que le sujet appren-
ne à être sensible à ce qui compose une situation et 
à ce qui peut y correspondre, et qu'il apprenne aussi 
à "bien penser" (mécanismes mentaux) à propos de ce 
qui est venu à la conscience grâce à cette sensibili-
té à la signification intellectuelle et-affective des 
éléments, en rapport avec la situation ou la tache; 
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-cultiver la flexibilité mentale et l'accueil à la di-
vergence au"risque de faire évoluer le champ de réfé-
rence, voire d'entrer en conflit avec lui. 
En fait, la pensée divergente (créative) au sens de 
Guilford est "pensée". Cela implique que l'on apprenne à 
"bien penser" (Dewey); que l'on meuole correctement le champ 
sur lequel penser, car on ne pense pas dans le vide; que 
l'on contracte des attitudes qui font que l'on ne craigne 
pas la divergence. 
Il faut tenir compte de ces trois aspects dans la for-
mation à la créativité: les indications de notre recherche 
appuient cette exigence, étant donné la nature de ce qui é-
tait requis des sujets. Sans doute les sujets de notre ex-
périence étaient-ils censés informés et formés intellectuel-
lement (des universitaires), mais il n'en sera pas ainsi 
pour les membres de la communauté que des animateurs bien 
formés devraient rendre créative. 
Une technique de "libération" restreignant l'état de 
vigilance — qu'il s'agisse d'imagerie mentale telle que 
nous l'avons utilisée ou de toute autre situation ponctuel-
le (habitude de la divergence acquise ou en rapport avec 
une disposition personnelle innée, si l'on admet ce point 
de vue) - favorisera l'innovation pour autant qu'elle ne 
libère pas "le vide" ou l'inapproprié à la tache finalisée 
(telle que nous l'envisageons) ou pour autant qu'elle ne fi-
xe pas la centration presque exclusive sur soi qui détourne 
du problème proposé de l'extérieur. 
Il faut ainsi voir le capital prérequis ou le champ 
optimal. "A pouvoir mental égal, c'est le plus informé qui 
est le plus puissant" (Pietrasinski). Et nous ajouterons: 
"A disponibilité ou flexibilité mentale égale et à pouvoir 
mental égal, c'est le plus informé qui est le plus puiss-
sant" (1). 
(1) -L'eificience de notre cerveau n'est pas unique-
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Ainsi notre recherche appuie, par les indications qu' 
elle a fournies, les principes liés à la psychologie d'une 
pensée efficiente... l'efficience étant, en ce qui nous con-
cerne, évoquée par le critère "adaptation". Elle y ajoute 
l'aspect "nouveauté". 
De telles indications éloignent de la pratique commu-
ne de la formation à la créativité par une "lioération" par 
rapport à une théorie implicite rigide... sans que l'on se 
soucie de l'étendue, de la variété, des dimensions de la 
théorie ou du champ de référence, et sans que l'on forme la 
sensibilité et l'exercice de la pensée. 
La question des dispositions individuelles est certes 
à considérer... mais nous retrouvons ainsi le problème de 
la construction des aptitudes sur un donné de oase que l'on 
ne peut identifier que par les acquis (PAIVA CAMPOS, 1974). 
Si tous peuvent être "créatifs" (cohérence, adaptation, nou-
veauté) et si une formation appropriée peut valoriser les 
dispositions individuelles, il y a certainement des limites 
avec lesquels il faut compter, comme il y a des ressources 
manifestes différentielles chez les sujets et s'exprimant 
différentiellement. 
Ces limites et ces ressources, il faut les connaître 
au départ; il faut aussi évaluer la progression des sujets 
en formation. Ceci pose le problème de l'instrument de me-
ment conditionnée par nos aptitudes intellectuelles; elle 
est aussi déterminée par l'étendue de nos connaissances et 
le répertoire de nos capacités. Tous les autres facteurs 
étant égaux, une personne de vastes connaissances est beau-
coup supérieure à une autre "peu eduquee" lorsqu'il s agit 
de résoudre des problèmes réclamant un exercice mental reel, 
cela est du à la somme de données disponibles pour les ope-
rations de pensée et à la richesse des schémas de P ^ J ; _ 
tablis" (PIETRASINSKI, Z. , The psychology of efficientj^ 
king.. London, Pergamon Press, 1969- Trad. du polonais. A-
n^ïyse de travaux d'auteurs soviétiques, pour la plupart; 
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sure, et évoque les dangers de la catégorisation qu'impli-
que le recours aux taxonomies et aux typologies. Mais nous 
croyons qu'un instrument élaboré selon le modèle de HOGEN-
RAAD & ORIANNE (1981) pourrait être adéquat. Comme ces au-
teurs ont pu analyser les processus cognitifs (dans le con-
tinuum primaire-secondaire) par le truchement des valences 
d'imagerie et d'abstraction des mots (au niveau sémantique), 
on pourrait songer à apprécier le style cognitif, le style 
d'apprentissage, et finalement les "compétences" des sujets 
par le truchement de leurs productions, verbales ou autres. 
On dépasserait peut-être le niveau strictement sémantique 
de l'analyse de contenu des mots, mais on resterait toujours 
dans le cadre de 1'"entreprise sémiologique" qu'est toute a-
nalyse de contenu de signes (HOGENHAAD, 1981). 
Sur la base de cette connaissance des sujets, on pour-
rait mieux définir les lignes d'un apprentissage créatif. 
Mais le problème de l'évaluation par le sujet lui-même dans 
sa propre production, c'est-à-dire la "critique" spontanée 
puis méthodique, est lui aussi fondamental au niveau du pro-
cessus de production créative. L'évaluation, à ce niveau, 
est parfois implicite (c'est une censure imposée d'emblée 
par la théorie implicite) et parfois elle est explicite (re-
tour réfléchi sur la production). La première serait a pri-
ori et sans doute limitative; la seconde serait a posterio-
ri, contribuant à la sélection des éléments, dans ce qui a 
été produit aussi librement que possible . 
Nos données n'ont pas révélé ce retour sur la produc-
tion pour une évaluation a posteriori (EVS ou HEP). Mais 
il faudrait envisager ce point dans la formation, afin que 
les sujets ne s'arrêtent pas au niveau de la production ou 
de la "reception" de ce qui est produit sans aucune estima-
tion de sa valeur ou de sa correspondance avec ce qui est 
demandé ou recherché; afin qu'ils dépassent l'assentiment 
ou le rejet a-critiques et deviennent capables d'accéder 
aux modes supérieurs d'évaluation, qui supposent l'organisa-
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tion (consciente et critique) d'un système de valeurs et la 




Dans les situations concrètes où un individu est appe-
lé à créer, le besoin né d'une contrainte externe sera sou-
vent la raison d'être de son acte créatif. Devant le pro-
blème qui se pose à lui, c'est la lioerté à l'égard des con-
traintes internes qui est en cause: la liberté de concevoir 
des solutions alternatives, éventuellement divergentes ou 
nouvelles par rapport aux habitudes personnelles et aux mo-
dèles culturels. 
L'éducation traditionnelle a toujours formé à la cohé-
rence et à l'adaptation, qualités qui doivent caractériser 
toute action humaine, qu'elle soit "créative" ou non. On 
lui reproche d'avoir insisté sur ces deux qualités, sous-es-
timant et même étouffant ce qui est spécifique de l'acte 
créatif, à savoir l'innovation. Peut-être voyait-elle en 
la créativité un don à prendre comme tel, dont le sujet qui 
le possède use à son gré et que l'on ne peut former. En 
fait, le problème de la créativité est le même que celui 
des autres "aptitudes": on peut apprendre à bien penser 
(Dewey) et on peut apprendre à penser de façon divergente 
(taxonomie de Guilford sur le modèle tridimensionnel de 
l'intelligence préalablement établi). 
L'innovation est vraiment fonction de la liberté du 
sujet à l'égard des contraintes externes et internes, mais 
la créativité est plus que cela. Il s'agit, pour le sujet 
qui devra accomplir une tache imposée, de dépasser la consi-
gne; et pour celui qui devra imposer une tache faisant ap-
pel à la créativité, de donner une consigne qui soit souple 
et ouverte. Il s'agit toujours de prendre distance par rap-
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port à son champ de reference, et les situations de formati-
on et de production doivent y aider. 
Pour une population dont le champ de référence serait 
tel que les prérequis de la tâche soient disponibles, arri-
verait-on à un renversement de l'ordre dans le contrôle des 
trois critères de cohérence, adaptation et innovation. On 
a l'habitude de retenir ce qui est cohérent, de vérifier en-
suite l'adaptation de ce qu'on a retenu, et de se réjouir 
finalement si on est parvenu à quelque chose de nouveau. Or, 
il faudrait, au contraire, exploiter d'abord toutes les pos-
sibilités d'innovation, et contrôler ensuite la cohérence 
et l'adaptation de ce qu'on a produit de nouveau. 
Ceci requiert des formateurs une possibilité d'accueil 
par rapport à la nouveauté, c'est-à-dire, un champ de réfé-
rence large, mais surtout ouvert. 
CHAPITKE V I I I 
OBJECTIVITE ET APPLICABILITE 
DE LA METHODE 
1. OBJECTIVITE DE LA METHODE 
11. L'ODjectivité du codage 
Les données que nous avons dégagées de l'analyse des 
résultats de notre expérience (chap. VI et VII) serait sus-
ceptible d'inspirer la pratique de la simulation de la cré-
ativité, si notre méthode se révèle applicable, soit immédi-
atement, soit après une formation appropriée des animateurs. 
L'application dépend de la façon dont ce que produisent les 
sujets peut être valablement exploité par l'animateur qui 
fait l'analyse des productions pendant qu'elles se dérou-
lent . 
Dans le présent travail nous n'avons pas abordé le 
problème de la stimulation dans l'animation. Nous avons é-
tudié l'impact de certaines situations sur la créativité 
(voir chap. VII). Nous allons ici vérifier dans quelle me-
sure les productions globales peuvent être objectivement a-
nalysées et notées: le sont-elles par des juges étrangers 
au problème invités à les apprécier? A quelles conditions 
pourraient-elles l'être? Nous justifierons nos réponses 
par la référence à des écrits de docimologie négative et po-
sitive. Nous apprécierons l'accord inter-juges à propos de 
deux opérations fondamentales de notre démarche: le découpa-
ge des textes en unités et éléments; le codage de ces uni-
tés et éléments selon les différentes catégories de la gril-
le. 
Nous sommes conscient des risques liés à l'identifica-
tion des éléments et à leur catégorisation: 
12 La catégorisation, en tant que simplification, impli-
que déjà, de par sa nature même, une sorte de dysfonc-
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tion (LEYENS, 1983); 
22 Celui qui catégorise peut y ajouter d'autres dysfunc-
tions, en exagérant les ressemblances (à l'intérieur 
d'une même classe) et les différences (entre classes) 
dans un sens favorable aux objectifs poursuivis, qui 
constituent un "modèle" de référence; 
32 Quand il s'agit de catégoriser le discours d'autrui, 
on est facilement victime de ses propres structures 
linguistiques, de ses représentations sociales, de 
ses théories implicites de personnalité. 
Comme le remarquent GHIGLIONE & MATALON (1978), "l'a-
nalyse thématique n'est qu'un métadiscours émis par le co-
deur sur le discours, et personne ne peut analyser les con-
ditions de production de ce métadiscours et son mode de 
fonctionnement" (p. 186). 
Dans notre cas, toutes les opérations ont été réali-
sées par la même personne — l'expérimentateur — et, dans 
l'application subséquente que l'on ferait, un animateur iso 
lé devra apprécier la créativité. On pourrait se demander 
si une série de distorsions, allant toujours dans le même 
sens, ne s'introduit pas au long des différentes phases de 
l'analyse par un même sujet, bien qu'apparemment les condi-
tions soient bien fixées. Nous avons vérifié cela, en de-
mandant à des "juges" de refaire ces mêmes opérations. 
111. DECOUPAGE DES TEXTES 
Nous avons demandé à deux juges de repérer, dans un 
échantillon de 9 productions (correspondant à 3 sujets), 
les éléments problème et les éléments solution, d'après les 
définitions de notre grille- Leur tâche consistait donc, 
simultanément, dans le découpage et la catégorisation. Nous 
avons ensuite comparé le nombre d'éléments P et S repères 
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par chaque juge et par nous-même dans chacune des producti-
ons. Cette comparaison peut se faire à l'aide du tableau 
n2 44 • 
T a b l e a u na 44 
NOMBRE D'ELEMENTS P ET S REPERES PAR LES DEUX JUGES ET PAR 
L'EXPERIMENTATEUR DANS UN ECHANTILLON DE 9 PRODUCTIONS 
PRODUC-
TION 
JUGE A' JUGE B EXPERIMENT. 
































































TOTAL 26 35 63 23 56 79 23 35 58 
I 
Rappelons que la tâche commise aux juges était plus 
simple que la nôtre, mais aussi, dans un certain sens, moins 
bien définie: nous n'avons pas mentionné si un problème ré-
pété était comptabilisé une fois ou, au contraire, compté 
autant de fois qu'il apparaissait. Nous l'avons compté une 
fois. On pouvait découper le texte sans se référer à ce 
qui précédait: c'était l'expression d'un problème, peu im-
porte si ce problème en sa spécificité avait déjà été menti-
onné . 
Ceci peut expliquer que les deux juges aient repère 
un nombre total d'éléments (P+S) nettement supérieur au nô-
tre (63 et 79, respectivement, contre 58). Mais, bien que 
-372-
les deux juges aient reçu la même consigne, les différences 
entre eux pourraient aussi s'expliquer de la sorte. Il y a 
donc, par rapport à nous, une différence _5_ 1ui e s t minime 
pour l'étendue du matériel et une différence 21 pour l'un 
des juges, et une différence de 16 entre juges. 
L'analyse des protocoles traités par les deux juges 
montre qu'ils ont, tous deux, compté 2 fois chaque élément 
P ou S répété par le sujet, contrairement à ce que nous avi-
ons fait. Le juge B, qui a identifié, dans l'ensemble, 
beaucoup plus d'éléments que le juge A', a repéré oeaucoup 
plus d'éléments S que ce dernier (56 contre 35) et, par con-
tre, moins d'éléments P (23 contre 28). 
Comparé aux deux juges, l'expérimentateur est beau-
coup plus proche du juge A*: le nombre d'éléments S est i-
dentique (35), et le nombre d'élément P ne diffère que de 5 
unités (23 contre 28). Mais, curieusement, il repère préci-
sément le même nombre d'éléments P que le juge B (23). 
La répartition des éléments P et S par les 9 producti-
ons fournit encore d'autres renseignements. Nous représen-
tons les deux distributions dans les figures n2 23 (éléments 
P) et n2 24 (éléments S). 
Fig. 23 
NOMBRES D'ELEMENTS P REPERES PAR LES 2 JUGES ET PAR L'EX-






L CL DP RP CL DP RP 
S u j e t n M S u j e t n& 18 S u j e t n* 21 
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En examinant la fig. 23, on remarquera que les cour-
bes correspondant aux nombres d'éléments P repérés par les 
trois opérateurs présentent une allure semblable, mais qu' 
elles ne coïncident que sur un point (sujet nû 21, HP). Par 
ailleurs, l'expérimentateur s'accorde une autre fois avec 
chacun des juges (avec le juge A', sur 21, DP; et avec le 
juge B, sur 4, CL). Les deux juges sont d'accord entre eux 
une fois aussi (18, RP). 
Fig. 24 
NOMBRE D'ELEMENTS S REPERES PAR LES 2 JUGES ET PAR L'EX-
PERIMENTATEUR (par production) 
— Expérim. 
- Juge A' 
. Juge B 
CL DP RP CL DP RP 
Sujet na 4 Sujet n* 18 Sujet n^ 21 
Les courbes correspondant aux éléments S (fig- 24) 
sont semblables en ce qui concerne les sujets n^ 18 et 21, 
mais elles s'écartent (surtout celle du juge B) dans le cas 
des productions du sujet n* 4- Par ailleurs, il n'y a au-
cun accord parfait entre les trois opérateurs: l'expérimen-
tateur s'accorde deux fois avec A' (sur 18 RP et sur 21 CL), 
et jamais avec B; et les deux juges s'accordent entre eux u-
ne fois (sur 18 DP). En outre, dans les productions du su-
jet n M , le juge B a identifié beaucoup plus d'éléments S 
que le juge A' et que l'expérimentateur. 
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112. CATEGORISATION 
Nous avons demandé à deux juges d'identifier les méca-
nismes mentaux utilisés par les sujets, ainsi que les élé-
ments P, S et N, dans trois productions (de 3 sujets diffé-
rents), chacune correspondant à l'un des trois types de tâ-
ches. Les productions leur ont été présentées déjà décou-
pées en unités et éléments, afin qu'ils appliquent unique-
ment les critères de codage- Ils ont reçu une information é-
crite relative à la grille utilisée, avec un exemple concret 
de catégorisation, ce qui est conforme à ce qui se pratique 
dans l'application de tests standardisés. 
Le tableau n* 45 se rapporte au codage des types de 
démarche, tel que l'ont fait les deux juges et l'expérimen-
tateur. 
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TOTAL 13 13 13 8 8 8 1 3 13 15 
La *ig 25 illustre comment se reflètent les différen-
ces entre juges au niveau des proportions relatives à SYN, 
PRO et ANA. Ces proportions sont importantes, puisqu elles 
ont servi pour 1'inference de certaines conclusions. Sx 
nous devions adopter, par exemple, le critère de codage du 
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"Fis 2 5 
PROPORTIONS DE SYN, PRO ET ANA SELON LES TROIS CODEURS 
Es Experiment 
C D B 
Prod. 3CL 
C D E 
Prod­ 6DP 
C ; D E 
Prod. 24RP 
juge C, les proportions sur lesquelles nous aurions à fon­
der nos inferences seraient assez différentes de celles que 
nous avons utilisées en codant les unités des productions 
selon notre propre critère. 
Le tableau n* 46 se rapporte au codage concernant la 
nature du processus. 
Tableau n^ 46 
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3 3 3 
2 4 2 
1 1 
3 ­ 2 
8 7 
4 6 13 
1 ­ ­
TOTAL 13 13 13 8 6 8 13 13 13 — ■ — ' 
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Les divergences les plus frappantes concernent les 
productions 3 CL et 24 RP. Elles concernent les catégories 
ABS, VER et ICO, c'est­à­dire, pratiquement celles large­
ment utilisées. Les divergences seraient moins nettes pour 
6 DP. Cela voudrait­il dire que certaines productions sont 
par nature difficiles à identifier et d'autres, moins? 
La fig. 26 montre comment se présentent, pour chaque 
production, les proportions relatives à ABS, VER, ICO et 
DRA, selon les critères des trois codeurs. 
PROPORTIONS DE ABS, VER, ICO ET DRA SELON LES 3 CODEURS 
EZlico;: z. 
...Cii:-D'.::^.E-.-^ 
P r o d . 5CL . 
Z± D E 
P r o d . 6DP 
ÏC::|.-D: :-:-E 
P r o d . 24HF 
Le codage des tv^e^j'association a donné lieu aux re 
sultats présentés dans le tableau n* 47 ■ On peut remarquer 
l'accord presque parfait entre les trois codeurs pour l'i­
dentification des associations DES en 24 RP (12, 11 et 13), 
et leur désaccord presque complet concernant les poids de 
BEL (3, 10 et 1) et INF (8, 3 et 12) en 3 CL. En 6 DP, 
l'expérimentateur et le juge C sont d'accord en ce qui con­
cerne l'association DES. 
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Tableau n^ 47 




3CL 6DP 24 RP 











1 4 1 
3 4 6 






TOTAL 13 13 13 8 8 8 13 13 13 
La fig. 27 montre les proportions relatives des trois 
types d'association, d'après les codages de l'expérimenta-
teur et des deux juges. 
Fig. 27 
PROPORTIONS DE DES, REL ET INF SELON LES TROIS CODEURS 
_C^t^D^lJugesi=Ê ifejjbf -Ei^ Expér-imert-t^  
C D E 
Prod. 3CL 
C - D : E 
Prod. 6DP 
„C^ ._D"i: E 
Prod. 24HP. 
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Les trois juges repèrent une très haute proportion de 
DES dans la production 24 RP qui dès lors apparaîtrait la 
plus typique de DES. Dans la production 6 DP, les seules 
proportions identiques sont celles correspondant à l'expéri-
mentateur et au juge C, quoique les proportions de REL soi-
ent aussi relativement proches. Ainsi la production 6 DP 
induirait ici un certain accord, mais moindre que celui con-
staté pour la nature du processus. 
Les valeurs se rapportant à la catégorisation des élé-
ments P, S et N sont présentées dans le tableau n^ 48« 
Tableau n^  48 




3CL 6DP 24RP 
C D E C D E C D E 
NEP _ _ 2 1 1 - - -
PEP 8 10 8 3 4 7 2 4 6 
REP 1 - - - - - 2 1 -
NOS - - 1 1 - - -
UNS 6 6 8 2 1 2 1 
MUS - 1 2 _ - - - ** 1 
EVS 4 3 - - - - 1 1 — 
N 1 - 1 3 7 5 5 
TOTAL 20 20 20 8 8 8 13 13 13 
En dehors de la disparité des catégorisations accor-
dées aux éléments d'une même production, il faut constater 
l'utilisation de certaines catégories par les.trois juges 
et pour les trois productions (PEP) ou par les trois juges 
dans une ou deux productions. 
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Puisque, dans notre analyse, nous avons fait une uti­
lisation particulièrement importante des classes P, S et N, 
il conviendra d'en comparer aussi les fréquences, selon les 
critères de codage de l'expérimentateur et des juges (ta­
bleau n2 49). 
Tableau n2 49 
FREQUENCES DES CLASSES P, S ET N SELON LES TROIS CODEURS 
PRODUCTIONS 
CLASSE 3CL 6DP 24RP 
























TOTAL 20 20 20 & 8 8 
. ■ ■ 
13 13 13 
C et D: juges; E: expérimentateur 
On remarquera qu'il n'y a pas de grandes différences 
entre les trois codeurs. La seule exception à signaler con­
cerne la production 6 DP, où l'expérimentateur a considéré 
tous les éléments comme P, alors que le juge C y a identifi­
é 3 éléments S, et le juge D trois éléments N. 
Il est, d'ailleurs, intéressant de constater que, 
dans la production 24 RP (imagerie mentale), le même juge C 
a identifié plus d'éléments N que l'expérimentateur. 
La fig. 28 montre les proportions de P, S et N corres­
pondant à ces fréquences. 
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Fig. 28 
PROPORTIONS DE P, S ET N SELON LES TROIS CODEURS 
En conclusion; Discussion ou commentaires 
Les constatations que nous avons faites vont dans le 
sens de la critique docimologique négative dont PIERON 
(1963) est l'initiateur et qu'a approfondie A. BONBOIR 
(I972 a), en envisageant les alternatives positives. 
Les .juges donnent des avis non concordants dans l'i-
dentification des éléments correspondant aux critères. 
Cela peut signifier: 
1) Soit qu'ils ne mettent pas la même chose sous un même 
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terme identifiant le critère. En d'autres termes, un même 
concept peut évoquer des particuliers non totalement analo-
gues, voire assez divergents. Proposer un seul exemple 
dans la consigne, par contre, peut être dangereux, car il 
devient "modèle" dans sa particularité, au lieu de donner 
naissance au modèle véritable construit par abstraction, 
sur la base des analogies. En d'autres termes, un exercice 
d'identification impliquant une comparaison systématique ai-
derait les juges à identifier, dans le concret, ce que cou-
vre le concept. 
Ceci rejoint les proolèmes de la catégorisation déjà 
évoqués (LEYENS, 1983), mais pour les psychopédagogues par-
ticulièrement, cela évoque la remarque que PAIVA CAMPOS 
(1974) faisait au sujet des "taxonomies d'oojectifs" (et 
d'autres taxonomies): même empiriquement fondées, elles ai-
dent à parler, à communiquer entre eux, ceux qui se rangent 
dans leur cadre (cadre de BLOOM, 1956; de GUILFORD, 1967); 
elles aident à la communication, mais si l'on connaît les 
limites de ce qu'elles couvrent, ce qui implique que l'on 
cite la théorie de référence; elles n'aident pas au travail 
pratique, car c'est l'analogie avec d'autres éléments caté-
gorisés qui fait identifier et classer les éléments à juger 
ou qui aide à composer des faits ou éléments analogues. 
Mais encore trouvera-t-on dans l'ensemble analysé ou 
composé les éléments que la taxonomie en question permet 
d'y repérer. C'est ici la question de la "théorie implici-
te" (LEYENS, 1983) et les résultats obtenus vaudront ce que 
vaut la théorie. 
Standardiser en rigidifiant les critères amènera à 
l'accord inter-juges ou à l'accord entre jugements succes-
sifs d'un seul juge. Cela ne prouvera rien quant à la vali-
dité de la théorie de base. C'est ce qui fait remarquer 
CRONBACH (1961) au sujet des épreuves de personnalité pour 
lesquelles il ajoute même que le succès du traitement psy-
chiatrique fondé sur les données extraites de façon plus ou 
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moins unanimes ne prouve pas la validité de la théorie de 
base (deux praticiens peuvent évoquer des théories différen-
tes pour le Rorschach et demander le même traitement!). 
Dès lors, nous dirons que l'objectivité n'entraîne 
pas la validité, mais la validité de l'instrument par rap-
port à la théorie qui l'inspire peut donner des critères en-
traînant l'accord entre juges... mais à certaines conditi-
ons dont nous parlerons plus loin. Le débat "objectivité-
-validité" n'est pas clos à ce premier niveau et nous ne 
pouvons donner la primauté à l'objectivité comme le faisait 
presque exclusivement WEI3SGEKBER (1970). Dans certains 
cas, la standardisation contribue non seulement à l'objecti-
vité, mais aussi à la validité. Dans d'autres cas, elle 
nuit à cette dernière. 
Il n'empêche, que pour former des animateurs capables 
de stimuler la créativité, il nous faudra les former pour 
qu'ils reconnaissent — avec le minimum d'ambiguïté possi-
ble les catégories qui ont été associées à la créativité 
en ses troi3 grands critères: cohérence, adaptation, nou-
veauté (voir chap. VII). Pour la formation de "formateurs" 
de sujets susceptibles d'être créatifs parce qu'ils possè-
dent les prérequis que l'on a identifiés (chap VII), il fau-
dra aider à la définition et à 1'opérationnalisation multi-
ple et variée des catégories significatives, à leur identi-
fication et aux interventions susceptibles d'en assurer 
soit la maîtrise, soit l'utilisation adéquate pour une pro-
duction structurée et dynamique. 
2) Soit que les productions présentent un caractère com-
plexe; qu'elles soient une structure organisée, personnelle-
ment composée par un auteur, donc originale et non directe-
ment accessible par un modèle rigide. 
Ce caractère divergent par rapport à un modèle plus 
ou moins rigide peut être le fait de toutes les productions; 
c'est inhérent à leur nature. C'est, en fait, le cas pour 
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les productions qui retiennent notre attention, puisque, 
par nature, elles devraient être originales non seulement 
globalement, mais dans une multitude d'éléments. 
Ce caractère divergent peut être accentué dans l'une 
ou l'autre production — la plus créative ou, simplement, 
la plus fantaisiste, la moins cohérente, la moins adaptée. 
Dans notre cas, sans nous prononcer sur le caractère "créa-
tif" ou non des productions soumises à l'appréciation, il 
faut bien dire que certaines de ces productions ont soit 
rallié les jugements, soit au contraire réuni la plus gran-
de divergence. Ce sont, par exemple, les accords au sujet 
des productions 4 RP et là DP, et les désaccords au sujet 
des productions 6 DP et 21 DP. 
Au sujet de productions telles que les nôtres, nous é-
voquons la thèse de WEISSGERBER (1970) qui met en cause les 
tests standardisés non capaoles de révéler l'ensemble des 
compétences que'requiert une formation réussie et qui abor-
de le problème de l'essai et, particulièrement, de la syn-
thèse à laquelle BLOOM (1956) reconnaît un caractère créa-
tif (compréhension et réorganisation d'expérience). 
Nous ne pouvons accepter sa position qui l'amène à dé-
couper les éléments et à leur accorder un poids selon leur 
nature ou leur importance établie a priori. C'est, en ef - ^  
fet, imposer le "modèle" et non trouver vraiment la caracté-
ristique de la production. On arrive à l'objectivité et à 
prouver qu'il en est ainsi; on peut comparer les sujets en-
tre eux, à l'aide du modèle, mais a-t-on rejoint ce qui 
fait l'essence d'une synthèse réussie. On a jugé l'accumu-
lation du matériau, une structure, voire la grande simplici-
té qui aurait valeur esthétique. On n'a pas jugé les élé-^ 
ments en vue de l'ensemble particulier, mais on les a appré-
ciés pour eux-mêmes. 
Mous ne pouvons sacrifier à une telle conception, me-
si elle assure l'objectivité. Elle va à 1/encontre de me 
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1 * objet qui retient ici l'attention. L'originalité du docu-
ment doit être cernée. 
3) Soit que les juges aient une sensibilité particuliè-
re... soit intense... soit large, qui leur fait percevoir 
des détails peu apparents ou cachés ou leur fait percevoir 
une série d'éléments que d'autres ne peuvent percevoir, vu 
l'étroitesse de leur modèle d'analyse. Soit encore que la 
personnalité, le style cognitif, le niveau de formation ou 
l'histoire individuelle les rendent sensibles à des détails 
spécifiques. Soit encore que certains juges appréhendent, 
de façon syncrétique, plutôt qu'analytique. Soit encore 
que certains autres ont une vision immédiatement analytique 
mais directement suivie de synthèse. 
Ainsi pourrait-on dire qu'au moment précis du juge-
ment, les juges se différencient par leurs talents. Pour é-
quilibrer ces différences individuelles, il faudrait réunir 
un "jury plus ou moins large", un "conseil" plus ou moins é-
tendu, mais initié relativement aux critères, d'une part; à 
la communication à propos de ces critères, d'autre part. 
L'animation, l'intervention... étant individuelles, 
il nous faut tenir compte des talents différenciés; des mo-
dèles, des opérations caractérisant les individus (juges). 
Sans doute,- ici, la boutade "Le diagnostic psychologique 
traduit davantage le psychologue que le sujet examiné" se 
vérifie-t-elle partiellement. Mais s'il y a la science du 
diagnostic ("modèle"), il y a l'art de l'usage du modèle. 
Un juge à l'avis très divergent ne serait pas nécessairement 
à écarter. Mais encore faudrait-il prouver qu'il est "bon 
juge" et, pour cela, le consensus ne peut être un critère. 
Il demeure que pour l'objectivité d'un jugement glo-
bal, on multiplie les juges; la moyenne de leurs jugements 
a une probabilité de rejoindre le "résultat vrai". Il faut 
user de ce critère lorsqu'il s'impose de donner une note 
numérique et de classer en conséquence. On cherche, en ce 
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cas, le classement, la sélection; c'est le concours. Il 
reste quand même à s'assurer de la "validité critérielle" 
(de prédiction; pour l'usage), sans que l'on sache pourquoi 
le sujet en est là. 
Dans une perspective de formation, il faut tendre pro-
gressivement vers une réponse au "pourquoi" de l'état con-
staté et mesuré. 
4) On pourrait croire, en outre, que l'expérimentation 
montre ce qu'elle voulait prouver. Dès lors, on pourrait é-
mettre.l'hypothèse que nous avons été victime d'une dysfunc-
tion de la catégorisation, ce qui aurait exagéré les diffé-
rences entre classes et, précisément, dans le sens intéres-
sant ici. A cette remarque, nous pourrions répondre que 
les juges auraient pu utiliser davantage les autres catégo-
ries par la seule raison qu'elles existaient dans la grille 
mise à leur disposition. Notre explication est d'un autre 
ordre. C'est que nous avions, sur les deux juges, deux a-
vantages considérables. D'abord, notre expérience de l'ima-
gerie mentale, en tant que sujet et en tant qu'opérateur, 
nous rend certainement plus aisée la discrimination de dif-
férences qui échappent à d'autres codeurs. Ensuite, nous a-
vions la connaissance "clinique" de chaque sujet à partir 
des séances de préparation, et surtout nous avions été l'o-
pérateur de la séance expérimentale. Cette dernière cir-
constance constitue un à-tout considérable, non seulement 
du fait que nous avions assisté - et, dans une certaine me-
sure, participé - à tous les processus créatifs, mais prin-
cipalement, parce que l'entretien post-séance nous a donné 
l'occasion d'écarter pas mal de doutes que le codage pose-
rait. 
Ceci fournit encore une indication allant dans le sens 
de ce qui est recommandé dans la pratique de l'examen psy-
chologique... qu'il se fasse par des techniques plus ou 
m0ins standardisées; la pratique de la méthode mixte est re-
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commendée (test ou tâche imposée, et ooservation pendant 
l'exécution). L'exécution n'est parfois qu'un prétexte à 
l'observation. Ce n'est pas le cas ici, mais il convient 
de mentionner que la trace verbale ne traduit que partielle-
ment ce qui se passe: il y a le non-veroal et le paraverbal 
(voir recherches de Fauquet et Strasi'ogel sur les limites 
de l'utilisation des signes verbaux pour comprendre une si-
tuation pédagogique) (1). 
Les considérations qui viennent d'être faites sont de 
nature à expliquer les résultats. Peut-être, s'ils étaient 
différents de ce qu'ils sont, faudrait-il réellement s'in-
terroger. Il n'empêche que l'analyse des productions telle 
que nous l'avons demandée pose des problèmes méthodologi-
ques dont il faudrait tenir compte pour tout essai ultéri-
eur. 
5) Il faut ajouter que nous avons choisi les trois pro-
ductions à soumettre aux juges en fonction de critères bien 
définis. A notre avis, 3 CL serait, effectivement, une pro-
duction typique de réflexion verbale; 24 HP, une production 
typique d'imagerie mentale; et 6 DP, une production obtenue 
en situation d'imagerie mentale, mais dans un processus cré-
atif qui a été perturbé par des éléments projectifs à forte 
charge émotionnelle. En outre, nous n'avons fourni aux ju-
ges aucun autre élément d'information que le thème de dé-
part; ils ne savaient rien sur la situation (réflexion ver-
bale ou imagerie mentale) où le sujet avait travaillé, ni 
sur la consigne qu'il avait reçue. 
Il s'agissait donc d'un matériel "typique", mais tel 
est le cas des productions individuelles. Nous ne travail-
lons pas en termes "statistiques". Nos données nous l'in-
terdisent. 
(1) FAUQUET & STRASFOGEL (1972). 
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12. L'objectivité du .jugement sur la créativité 
A propos des 9 productions qui ont servi à tester le 
critère de découpage et des 3 productions qui ont servi à 
tester les critères de catégorisation, nous avons demandé 
aux juges d'émettre un jugement global sur chaque producti-
on relatif au caractère créatif et compte tenu des trois 
critères de cohérence, adaptation et innovation. Ce juge-
ment devait être exprimé par un chiffre, dans une échelle 
de 0 à 5- En outre, nous leur avons demandé de justifier 
brièvement a posteriori chaque jugement émis. Les 9 produc-
tions du premier ensemole ont été appréciées par deux juges 
(A et B), et les 3 productions du second ensemole l'ont été 
par deux autres juges (C et D). 
Le tableau n^ 50 présente les notes attribuées par 
les juges aux 12 productions, à coté de celles attribuées 
par l'expérimentateur. On peut vérifier que, sur les 12 
cas, il y en a seulement 2 (4 RP et 18 DP) où l'accord en-
tre les trois jugements est parfait. Les deux juges sont 
d'accord entre eux sur un troisième cas (4 DP), indépendam-
ment du jugement de l'expérimentateur. D'autre part, un ac-
cord de l'expérimentateur avec le juge B sur 2 autres pro-
ductions (21 CL et 21 DP), et avec le juge C sur un dernier 
cas (24 RP)i sont à signaler. 
Mais ce qui est plus important, c'est l'éventuel é-
cart entre eux. Utilisent-ils des nombres voisins (des 
rangs voisins sur l'échelle)? 
Nous avons souligné sur le tableau les accords, ainsi 
que les cas où des rangs voisins n'ont pas été attribués. 
Les figures n* 29 et n* 30 permettent de comparer, dans 
chaque cas et dans l'ensemble des cas, les notes attribuées 
par l'expérimentateur et par les juges A et B (9 producti-
ons), et par l'expérimentateur et les juges Cet D (3 pro-
auctions)• 
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Tableau n^ 50 
APPRECIATION DU CARACTERE CREATIF DE 12 PRODUCTIONS PAR 
L'EXPERIMENTATEUR ET PAR 2 JUGES (échelle de 0 à 5) 
NOTE: Accord; Désaccord de 2 rangs ou plus 
Fig. 29 
COMPARAISON DES NOTES ATTRIBUEES PAR L•EXPERIMENTATEUR ET 
PAR LES JUGES A ET B (9 productions) 
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On peut remarquer que les configurations des trois 
courbes de la fig. 29 sont relativement semblables. Il y a 
tout de même des écarts considérables, le plus importam; 
concernant la production 21 DP: le juge A lui accorde le ma-
ximum de points (5), alors que l'expérimentateur et le juge 
B sont d'accord pour lui reconnaître un niveau de créativi-
té moins que moyen (rang 2). 
Le juge B est celui dont le critère s'approche le 
plus du critère de l'expérimentateur: sur les 9 productions, 
il aonne 4 fois la même note; à une production (21 RP), il 
donne une note supérieure à celle de l'expérimentateur; et 
une note inférieure à toutes les autres (4 CL). Par contre, 
le juge A s'écarte de l'expérimentateur dans sept des neuf 
notes, la différence étant une fois d'un point, 4 de deux 
points, et 2 de 3 points; et il s'écarte tantôt vers le 
haut, tantôt vers le bas. 
Il convient de signaler que le juge B n'était pas par-
ticulièrement informé de la recherche. Il serait donc à 
mentionner que deux juges inégalement informés peuvent se 
rapprocher dans leur avis global. Ce n'était pas le cas 
pour le découpage des textes: le même juge B a repéré plus 
21 éléments que l'expérimentateur. Ceci poserait une autre 
question: la relation entre le détail de l'analyse et le ju-
gement global. 
En ce qui concerne les 3 productions notées par les 
juges C et D (fig. 30), il y a un seul accord (entre le ju-
ge C et l'expérimentateur). Curieusement, pour les deux au-
tres productions, ce juge s'écarte plus de l'expérimentateur 
que le juge D. 
Nous avons demandé aux juges de justifier, en quel-
ques mots, leurs appréciations de la créativité des produc-
tions, et nous-même l'avions fait auparavant. Il serait in-
téressant d'analyser les accords et désaccords des notati-
ons à la lumière de ces justifications. Prenons comme exem-
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Fig. 30 
COMPARAISON DES NOTES ATTRIBUEES PAR L'EXPERIMENTATEUR ET 
PAR LES JUGES C ET D (3 productions) 
• • 
A -
— Expérim.  
Juge C 
• % 7 •.. Juge D 
■ v '-* 
1' 
\ -/ 




r , \ « 
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­ 3 6 24 CL DP RP 
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pie la production 21 DP, où il y a un accord entre l'expéri­
mentateur et le juge B, et un écart de 3 points du juge A. 
Ce dernier lui accorde 5 points, parce qu'il "apprécie la 
façon dont le problème est abordé", que le sujet "répond de 
façon originale", et que "le discours est très cohérent et 
parfaitement réalisable". Le juge B, par contre, attribue 
à cette même production la note 2, parce qu'il y a un "réel 
effort de proposer des solutions" et "la cohérence est très 
bonne" , mais "il n'y a pas à proprement parler de réelle nou­
veauté"; et que, en outre, "les solutions restent vagues, ou 
plutôt trop générales, trop superficielles, à tel point qu' 
il est difficile de porter un jugement sur le caractère a­
dapté ou faisable". Quant à nous, qui avions donné les mê­
mes points que le juge B, nous avons justifié notre évalua­
tion par le fait que le sujet n'avait pas été capable de dé­
couvrir dans la situation des problèmes concrets (c'était u­
ne tâche de découverte de problèmes), sauf celui, très va­
gue, du "manque d'expérience des jeunes"; et que, en se pro­
posant de suggérer une solution à ce proolème (ce qui dépas­
sait la consigne), il n'a eu d'autre idée que de les faire 
reproduire littéralement ce que faisaient les adultes. En­
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tre B et l'expérimentateur, s'agit-il de simples différen-
ces dans l'expression des raisons, donc de différences li-
ées au langage verbal? 
Il y a donc bien des raisons pour parler de différen-
tes structures linguistiques, ou de différentes représenta-
tions sociales, ou de différentes théories implicites de 
personnalité... ou seulement de différents contenus du con-
cept de créativité, même quand tous les juges disposent des 
mêmes critères, objectivement définis. 
2. APPLICABILITE DE LA METHODE 
21. Présupposés de la formation des animateurs 
L'idée centrale qui inspire la globalité de notre 
plan de recherche — rendre une communauté créative — s'in-
scrit dans le cadre de l'éducation permanente. Son objec-
tif spécifique est de définir une composante "génératrice 
de créativité" à introduire dans les programmes de formati-
on d'animateurs culturels. Plus concrètement, les conclusi-
ons auxquelles nous pourrions arriver devront être appli-
quées dans les actions de formation d'animateurs dans les 
communautés de la région de Minho (Portugal), dans le cadre 
des activités de l'Unité d'Education d'Adultes de l'Univer-
sité locale. 
Chaque programme de formation d'animateurs — comme 
chaque action d'animation — doit s'inspirer, à la fois, 
des objectifs (théoriques) de l'animation culturelle, et 
des circonstances (concrètes) dans lesquelles l'animation 
aura lieu. Cette double perspective doit être présente 
quand il s'agit de décider quels animateurs doivent être 
formés, et quelle formation leur donner. 
La définition des objectifs, sur le plan théorique, 
est, ici, une question primordiale, puisque l'animation so-
cio-culturelle est un "espace d'affrontement idéologique" 
(PIRSON-DE CLERCQ & PIR3ÛN, 1977)- Cet affrontement n'a 
pas lieu au niveau des concepts: une définition de l'anima-
tion comme celle qu'en donne Henri Janne (1) — "une forme 
d'éducation, d'une éducation qui est requise pour tous les 
(1) Préface à PIRSON-DE CLERCQ & PIRSON (1977) 
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âges" — ne peut guère être contestée. La controverse naît 
dès qu'on ajoute, comme le fait le même auteur, que cette é-
ducation "ne vise pas à discipliner des capacités et des dé-
sirs, mais à les faire jaillir dans leur spontanéité pour a-
lors les constituer en forme de saisie efficace de la réali-
té culturelle"; ou que cette activité "doit se concevoir 
comme acte d'apprendre (donc d'appréhender l'objet de con-
naissance par soi-même), et non comme acte d'enseigner (donc 
de transmettre la connaissance à un autre)". Dans cette 
perspective, l'animation vise un changement; et alors le 
problème se pose toujours de savoir ce qui doit être changé, 
dans quel sens, par qui, et comment. 
La conception de l'animation qui inspire notre groupe 
de travail à l'Université de Minho est bien celle d'une au-
toformation assistée. Cela veut dire, d'abord, que nous ne 
prétendons pas choisir les animateurs à former, mais que 
nous sommes à la disposition d'individus et de groupes d'in-
dividus qui souhaitent se former; ensuite, que nous n'impo-
serons pas à ces "volontaires" un programme uniforme de for-
mation — et a fortiori un programme d'action — , mais que, 
dans chaque cas, nous commencerons par étudier, avec eux, 
la situation concrète, pour ensuite élaborer avec eux un 
programme de formation adéquat et, éventuellement, les ai-
der à élaoorer leur projet d'action. 
Nous n'exigeons donc pas des animateurs à former une 
homogénéité au départ; et nous ne cherchons pas non plus à 
les homogénéiser par la formation. Au contraire, nous ac-
cueillerons volontiers la diversité, et nous essayerons 
d'exploiter cette diversité en fonction des tâches que se 
proposent les animateurs eux-mêmes, ou que leur impose la 
réalité socio-culturelle de la communauté où se concrétise-
ront leurs projets. Bref, chaque action de formation d'un 
groupe d'animateurs commence par l'étude d'un.projet d'ani-
mation, en fonction d'un problème concret de la communauté, 
et elle se développe ensuite à travers l'exploitation aes 
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compétences individuelles et des potentialités du groupe, 
en fonction d'un projet. 
Ceci suppose aussi, du côté des formateurs, une diver-
sité de compétences, c'est-à-dire, qu'ils constituent, à 
la limite, un groupe inter-disciplinaire. Mais il faut 
bien s'entendre sur le sens de cette inter-disciplinarité. 
Pour nous en tenir au problème de la formation à la créati-
vité, il ne suffit pas d'inclure dans le groupe de forma-
teurs un "spécialiste" en la matière, qui "enseigne" comment 
on devient créatif, comme un professeur enseigne sa disci-
pline. Il est, évidemment, souhaitable qu'il existe, dans 
le groupe de formateurs, quelqu'un qui ait étudié particuli-
èrement le phénomène "créativité" et les moyens de rendre 
les individus et les groupes créatifs; mais chaque membre 
du groupe se doit de se rendre de plus en plus créatif, et 
de contribuer à stimuler la créativité des formés dans le 
secteur spécifique de son intervention. 
La créativité se définit comme divergence. Les anima-
teurs ne pourront la stimuler dans leur communauté que dans 
la mesure où eux-mêmes en possèdent l'usage, en tant que ca-
ractéristique individuelle et en tant que style de fonction-
nement du groupe où ils s'intègrent. Autant dire des forma-
teurs, pris individuellement et en groupe: si l'une (entre 
autres) des fonctions de l'animation est de multiplier la 
créativité des gens, il ne faut pas ouûlier que les premi-
ers multiplicateurs sont les formateurs d'animateurs-
22. La formation des animateurs à la créativité^ 
La première tâche des formateurs d'animateurs consis-
te donc à exploiter et développer les compétences individu-
elles et les potentialités du groupe, en fonction d'un pro-
jet En ce qui concerne la formation à la créativité, il 
ne s'agit pas de sélectionner, parmi eux, celui qui doit de 
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venir le "créateur" ou 1' "animateur à la créativité''. Nous 
avons vu dans l'analyse théorique, et nous l'avons confirmé 
par la recherche expérimentale, que la notion de créativité 
est complexe, et qu'il existe des potentialités créatives 
diversifiées, selon le type de tâche. L'animateur doit ê-
tre créatif quand il s'occupe d'un groupe d'alphaoétisation, 
d'une coopérative, d'un comité de résidents, d'une associa-
tion culturelle, d'un groupe récréatif, d'un atelier théâ-
tral. Si, parmi les membres d'un groupe d'animateurs il y 
a une compétence technique individuelle pour chacune de ces 
tâches, il faut que chacun de ces "compétents" soit créatif 
dans le secteur de sa compétence. 
Pour les formateurs qui se veulent formateurs à la 
créativité, il s'agira, d'abord, d'identifier ces compéten-
ces; ensuite, d'orienter chaque compétence vers le type de 
tâche qui lui correspond; finalement, de stimuler les méca-
nismes mentaux spécifiques qui font que chacun, dans la ré-
alisation de sa tâche, puisse être créatif. 
Mais la formation des animateurs ne s'épuise pas dans 
une action de formation. Les animateurs ne seront jamais 
"diplômés", dans le sens que leur formation soit estimée a-
chevée. Si l'animation n'est qu'un secteur de l'éducation 
permanente, la formation des animateurs n'a de sens que 
dans la mesure où elle est aussi une formation permanente. 
Car les animateurs sont, par définition, des "agents de 
changement", et le changement, par définition aussi, ne se 
conclut jamais. 
CONCLUSION 
S'il fallait caractériser la dynamique globale d'un 
processus d'animation, on pourrait dire que toutes les acti-
ons qu'il comporte — au niveau de l'entretien de l'équipe 
de formateurs, de la préparation des animateurs et de la 
concrétisation des projets dans la communauté — sont des 
actions composites de formation et d'évaluation, ou des ac-
tions d'évaluation formative. 
En ce qui concerne la composante' "créativité" de cet-
te évaluation formative, notre recherche nous a fourni quel-
ques renseignements. Elle nous a permis, d'abord, de défi-
nir un certain nombre de principes théoriques sur les pro-
cessus créatifs, dans ce qu'ils ont de commun et de diver-
gent; ensuite, d'essayer une certaine technique de stimula-
tion de ces processus, dans le sens d'une divergence cohé-
rente et adaptée. Mais elle nous a permis aussi de vérifi-
er la pluralité — ou la "divergence" — des critères indi-
viduels quand il s'agit d'apprécier la valeur "créative" 
du produit des mêmes processus. C'est là encore une raison 
pour qu'on ne sépare pas évaluation et formation, formation 
et action, action et recherche. 
Nous croyons que l'une des voies possibles — mais 
certainement pas la seule voie possible — de stimuler la 
dynamique globale d'un processus d'animation se situe au ni-
veau de la formation des animateurs; et, pour ce qui est de 
la créativité, nous avons testé la valeur de l'entretien ré-
alisé dans certaines conditions. Nous croyons aussi que 
cette technique doit être complétée par des techniques de 
formation et d'animation de groupes, que nous'comptons es-
sayer ultérieurement. Mais l'efficacité de ces techniques 
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dépend de leur intégration dans une action globale, qui ne 
peut être menée dans un centre de recherche éloigné de la 
réalité qu'elles visent. 
Notre recherche se poursuivra donc là où est l'enjeu, 
et même dans l'action; c'est-à-dire, dans l'équipe de forma-
teurs, avec les animateurs en train de se former, et en con-
tact avec la réalité socio-culturelle où doit se réaliser 
le changement dont ces animateurs sont les agents. 
CONCLUSIONS 
ET PERSPECTIVES 
CONCLUSIONS ET PERSPECTIVES 
1. REGARD SUR LA RECHERCHE: IMPLICATIONS DE NOS DONNEES 
11. Justification de la recherche 
Rendre une communauté créative — tel est l'objectif 
à réaliser à moyenne échéance. Trouver le moyen de former 
des animateurs qui soient, dans la communauté, des "multi-
plicateurs" du processus de créativité, tel est le propos 
qui a inspiré notre plan de recherche et qui a présidé à 
l'étude concernée dans cette thèse... étant entendu qu'il 
s'agit d'identifier des principes préalables à un projet 
concret de formation. Il s'agit en somme d'aider à innover, 
soit dans des situations qui font problème, soit pour échap-
per à des situations dont on sait qu'elles sont dépassées 
ou en voie de l'être, ou dont on sait que les solutions tra-
ditionnelles ou les modes de solution dont on dispose sont 
périmés. 
La façon habituelle de résoudre les problèmes dans le 
domaine auquel nous nous rapportons est la "réflexion" indi-
viduelle ou la "discussion" en groupe. Dans les deux cas, 
il s'agit d'une démarche de pensée verbale, structurée se-
lon des "modèles" qui se veulent logiques et efficaces. 
Mais ces modèles sont par nature contraignants. Ils ser-
vent la discipline (de la pensée, du comportement), c'est-
-à-dire, davantage la convergence que la créativité, qui 
st divergence. De plus, les modèles logiques dans une dé-
_he qui se voudrait créative attachent le sujet au rai-






Face à la réflexion verbale, nous avons fait l'essai 
expérimental d'un autre type de démarche, que l'étude théo-
rique nous avait suggéré comme plus favorable à la création. 
Dans cette démarche, la pensée verbale est remplacée par 
l'imagerie visuelle, et l'état de vigilance (donc de tensi-
on) que la réflexion implique, par un état de détente (ni-
veau suovigile). Dans un tel état, l'activité opérante 
(processus secondaires) donne lieu à un mode répondant d'ac-
tivité mentale (processus primaires). En d'autres termes, 
le sujet réalise quelque chose de semblaole à la "régressi-
on auto-dirigée" qui caractérise l'acte de création (KRIS, 
1952). La spécificité de notre technique (imagerie mentale 
en état subvigile) consiste en ceci, que nous pouvons provo-
quer et contrôler cet état: .il s'agit d'une régression as-
sistée par un opérateur en interaction "dialectique" avec 
le sujet. 
12. Indications générales provenant de notre recher-
che 
Nous avons confronté les deux démarches — réflexion 
verbale et imagerie mentale — à deux niveaux: au niveau de 
leur structure et de leur dynamique (en tant que "démarches") 
et au niveau de leur efficacité (en tant que démarches "cré-
atives"). A l'un et l'autre niveau, l'imagerie mentale se 
différencie de la réflexion verûale: elle s'écarte plus sou-
vent de la démarche structurée selon le modèle de résoluti-
on d'un problème et elle implique, dans une certaine mesure 
(pas dans tous les cas), des mécanismes mentaux spécifiques; 
elle conduit plus souvent à des productions "créatives". . 
Ces constatations confirment l'essentiel de nos pré-
supposés théoriques, et elles vont à 1'encontre desertai-
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nes positions devenues "classiques" concernant la compréhen-
sion du phénomène créativité. En bref, nous pourrions énon-
cer, sur base de ces constatations, les conclusions suivan-
tes : 
12 La création ne s'identifie pas exclusivement avec la 
résolution d'un problème, contrairement à ce que pen-
sait GUILFORD (1963)- 211e peut consister dans la 
production (et "contemplation") d'images visuelles. 
22 La création n'est donc pas nécessairement une "opéra-
tion" (GUILFORD, 1967) obéissant à un modèle logique. 
Elle peut correspondre à un processus moins structuré 
et, à la limite, a-rationnel. 
32 Une condition favorable à la création est la liberté 
du sujet par rapport aux contraintes externes (tâche 
ou consigne, modèles culturels) ex par rapport aux 
contraintes internes (habitudes, rigidité, idées pré-
conçues (OSBORN, 1957 )• 
42 Cette liberté est facilitée par le fléchissement du 
niveau de vigilance associé à tout état de détente 
qui réduit l'activité de l'organisme somatopsychique 
au niveau fonctionnel (CHATEAU, 1967)-
52 une technique de relaxation constitue un moyen adé-
quat pour provoquer la détente susceptible d'induire 
l'état subvigile; elle a l'avantage de permettre au 
sujet de maintenir un état de conscience qui rend pos-
sible une ultérieure "négociation intellectuelle" du 
produit (GOWAN, 1978). 
62 Dans toute condition, le caractère "créatif" d'une 
production semble dépendre plutôt du nombre et de la^ 
diversité des éléments produits - ou de. la "fluidité" 
et "flexibilité" des associations (GUILFORD, 1950) — 
que des mécanismes mentaux utilisés. 
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72 Le choix des mécanismes mentaux semble être fonction, 
à la fois, des caractéristiques du sujet et de la na-
ture de la tâche. 
13. Applicabilité 
Le problème de l'applicabilité de ce qui résulte de 
notre recherche se pose à quatre niveaux: 
a. au niveau des tâches; 
Ce que nous avons mis en évidence s'est rarement révé-
lé valable pour l'ensemble des trois types de tâches, mais 
est, au contraire, spécifiquement relatif à chacune d'elles. 
C'est vrai pour les mécanismes utilisés; pour le plus ou 
moins grand impact de la situation d'imagerie mentale; pour 
les cas des sujets individuels. Les suggestions qui se dé-
gagent de nos données doivent donc être retenues différenti-
ellement. 
Ce qui est général, c'est l'importance du nombre et 
de la variété des éléments inclus dans les productions et 
donc les dimensions et la richesse du cadre de référence du 
sujet. 
b. au niveau des situations: 
La situation d'imagerie mentale que permet un état 
suovigile — ou de moindre vigilance ou de non-fixation ri-
gide sur une consigne ou sur les éléments d'un cadre impli-
cite quelle qu'en soit l'origine — aide à la production 
d'un nombre plus grand d'éléments variés. Elle privilégie 
certains mécanismes mentaux, tels ceux liés à la représenta-
tion visuelle (ICO, par exemple), mais n'exclut aucun des 
mécanismes mentaux repris dans notre grille. 'Ainsi, le ma-
tériau livré serait parfois assez différent, alors que les 
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opérations de la pensée seraient communes aux deux situati-
ons RV et IM, accusant peut-être des poids différents. Ces 
poids peuvent être liés aux situations et aux différences 
individuelles. C'est donc l'individu "en" situation qu'il 
faut connaître pour décider, éventuellement, de lui deman-
der de collaborer à une tâche donnée, présentée de telle ma-
nière, c'est-à-dire dans telle situation. 
On ne peut non plus négliger la relation entre situa-
tions et tâches: les tâches CL, DP et RP, dans notre cas, 
faisaient essentiellement appel à une capacité de concréti-
sation. Dans certains cas, privilégier, à titre exclusif, 
ABS a conduit à une production non adaptée. On peut se de-
mander, à l'inverse, quel serait l'apport de la pensée ico-
nique ou dramatique à la construction mathématique, qu'elle 
se fasse dans des tâches de CL ou de DP ou de RP. Dans un 
cas, c'est.la contribution de ABS à la concrétisation d'une 
réponse et, dans un autre, la contribution de la représenta-
tion plus proche du concret à l'ABS au niveau formel. Et, 
en plus, quelles variations selon les individus (processus 
communs; progression personnalisée). 
c. au niveau de l'ordre des critères inclus dans notre 
définition de la créativité; 
Les critères retenus sont la présence composite des 
caractères de cohérence, d'adaptation ou d'efficience et 
d'innovation. La cohérence et l'adaptation ou efficience 
doivent caractériser toute pensée, qu'elle soit convergente 
ou divergente. Le souci premier de cohérence et d'adaptati-
on impose la fidélité à la consigne et au cadre haoituel de 
la personne participant à la culture. Cette fidélité est 
certes requise, mais elle peut avoir la rigidité de la re-
production conforme ou, au contraire, elle peut se présen-
ter comme un accès à l'essentiel et à un éclairage du parti-
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culier, du varié, de l'hypothétique à la lumière de cet es-
sentiel. Une consigne rigide ne contient que l'information 
nécessaire et suffisante; elle ne permet qu'une création ri-
gide. Une consigne non rigide contient, quant à elle, le 
nécessaire et le suffisant, mais de façon à laisser libre 
cours à l'imagination qui donnera des variantes de la répon-
se (des variations libres), mais toujours en accord avec le 
thème. La consigne est donc de toute importance. 
Il faut ajouter, grâce à cette consigne et à la non-
-rigidité de la situation (facilitatrice), l'importance pre-
mière des productions "libres", qu'elles soient convergen-
tes ou divergentes. Et en cas de divergence, il est impor-
tant de former à l'évaluation de la cohérence interne et de 
la validité externe (efficience; adaptation). Sans cela, la 
fantaisie serait sans doute pleine d'agrément, mais ne per-
mettrait guère de fruits. 
Et les productions libres, en leur nombre et en leur 
qualité, dépendront du champ de référence du sujet. 
Etoffer ce champ est un des objectifs de l'action de 
formation. Pour "créer", il faut connaître, organiser, 
structurer et prendre distance. 
d. au niveau des jugements sur la créativité: 
Les juges qui ont apprécié le caractère "créatif" des 
productions n'ont pas donné des jugements unanimes. Nous a-
vons discuté ce fait du point de vue de la critique docimo -
logique et nous avons particulièrement insisté sur les sen-
sibilités individuelles pour la référence aux critères com-
muns. En quelque sorte, il s'agit de l'art du diagnostic 
intervenant relativement à des productions elles aussi indi-
viduelles, mais surtout non standardisées. Ceci revient à 
poser la question.de la lecture fidèle, mais, en même 
temps, avec interprétation créative à vérifier. 
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Pour appliquer les données d'une recherche sur la cré-
ativité dans le but d'une formation à la créativité, il 
faut, sinon être soi-même créatif, au moins reconnaître la 
créativité pour l'exploiter (critères à identifier; à esti-
mer). Il y a certes un talent individuel, mais il y a la 
valorisation de ce talent. 
Quant à rendre une communauté créative, cela passe né-
cessairement par une formation à l'acceptation de la diver-
gence et à la reconnaissance de la créativité. 
Au-delà de l'application que l'on puisse faire de la 
technique proprement dite que nous avons essayée, deux uti-
lisations peuvent donc être faites des conclusions énoncées 
en rapport avec notre objectif. La première concerne le 
problème du choix et de la formation des animateurs: ce 
choix et cette formation doivent tenir compte des compéten-
ces individuelles, en rapport avec les taches que les su-
jets auront à accomplir. La deuxième concerne la formation 
à la créativité, ainsi que la façon dont les tâches doivent 
être proposées et accomplies: toute "idée préconçue", toute 
rigidité, tout modelage exclusif doivent être abolis. D'où 
le choix d'une théorie de l'apprentissage en accord avec 
les exigences d'une pensée divergente, mais aussi en accord 
avec la construction et l'utilisation d'un large champ de 
référence. A ce niveau, le problème se pose de savoir com-
ment former (dès l'enfance) les individus à la "liberté" 
d'utiliser leur imaginaire, et comment développer la capaci-
té de le faire avec fruit. 
14. Les mécanismes repris dans la grille d'analyse, 
des productions 
L'analyse des mécanismes mentaux impliqués dans les 
démarches qui ont conduit à des productions estimées comme 
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créatives nous amène à remettre en question certaines affir-
mations d'autres chercheurs, sans que nos conditions expéri-
mentales puissent permettre d'y opposer une position défini-
tive. C'est le cas, particulièrement, du rôle de 1'analogie 
(GORDON, I96I), de la relation et de 1'inference (WALLACE & 
KOGAN, 1965) dans la création. Concernant l'analogie, on 
pourrait dire qu'en imagerie mentale toute la démarche est 
analogique (par rapport à la démarche verbale). D'ailleurs, 
les types de démarche que nous avons définis comme imagina-
tion verbale (VER), pensée iconique (ICO) et jeu dramatique 
(DRA) ne diffèrent pas beaucoup, respectivement, de ce que 
GORDON (I96I) a appelé "analogie symbolique", "analogie de 
fantaisie" et "analogie personnelle". Mais, bien que nous 
ayons estimé comme créatives un plus grand nombre de produc-
tions obtenues en imagerie mentale et que ces mécanismes 
soient plus typiques de cette situation, nous n'avons pas 
constaté un tel rapport. Quant à l'usage des relations et 
des inferences en réflexion verbale, il semble aussi qu'il 
caractérise plutôt la situation que le caractère "créatif" 
de la démarche. 
Par contre, nous avons retrouvé, surtout en imagerie 
mentale, beaucoup de descriptions dans des productions esti-
mées comme créatives, alors que WALLACH & KOGAN (I965) con-
sidéraient le type descriptif comme caractérisant plutôt 
les sujets "reproducteurs". Il faut, toutefois, signaler 
qu'en imagerie mentale, la description ne peut se confondre 
avec la démarche créative elle-même. Le sujet crée en pro-
duisant des images (visuelles), qu'il perçoit; la descripti-
on (verbale) de ces images n'est qu'une forme de communica-
tion avec l'opérateur, la seule forme de communication pos-
sible. Ceci pose le problème du contrôle du monde intéri-
eur du sujet: nous savons ce qu'il dit, et comment il le 
dit; le problème demeure de savoir exactement ce qui s'est 
passé, et comment cela s'est passé. 
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15. Démarche expérimentale 
Nou3 avons maintes fois signalé les limites dues aux 
conditions de notre expérience. Nous avons extrait les in-
dications que nous estimions autorisées. Elles sont essen-
tiellement liées aux situations particulières... ces situa-
tions particulières seront d'ailleurs celles du champ d'ap-
plication. Ce que nous pouvons proposer c'est plus une mé-
thode d'approche du phénomène de la production créative et 
du problème de la formation à la sensibilisation à ce phéno-
mène et à la stimulation de la créativité que des données 
généralisaoles sur la créativité. Ce que nous proposons 
concerne essentiellement ce qui pourrait être considéré com-
me une opérationalisation ce la créativité telle que nous 
l'avons définie et qui ne rejoint pas nécessairement d'au-
tres alternatives, telle la création artistique ou littérai-
re . 
Nous nous proposions initialement de reconstruire un 
plan expérimental qui permette de revérifier sur une large 
population ce que nous avons extrait comme indications. Il 
suffirait, essentiellement, d'instaurer les conditions du 
travail statistique permettant de vérifier chaque informati-
on dégagée: choix des sujets et amplification de l'échantil-
lon des sujets invités à "produire» de façon créative en mê-
me temps que des juges appréciant la créativité. 
Le travail de formation (le problème de l'éducation 
ou de la pédagogie) concerne plus, dans sa pratique, les su-
jets individuels que la représentation statistique de moyen-
ne, bien que celle-ci inspire les travaux d'application dif-
férentielle- Nous allons, à partir de nos constatations, 
ouvrir des perspectives de recherche qui dépassent l'exten-
sion par l'élargissement des échantillons de l'expérience 
que nous avons menée. 
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PERSPECTIVES 
C'est dans la ligne de l'extension des problèmes et 
de l'identification des éléments cruciaux pour l'applicati-
on que nous allons tirer les implications de notre recher-
che. Il nous faudra alors trouver les démarches méthodolo-
giques appropriées et voir comment constituer, en équipe, la 
synthèse des données des recherches distinctes qui auront 
été menées. A cette condition seulement, la théorie de ré-
férence pourra garantir au formateur le cadre d'une action 
novatrice, cohérente et adaptée en milieu "naturel". 
Les résultats que nous avons obtenus nous encouragent 
à poursuivre. Nous avons l'intention d'adapter notre tech-
nique à la situation de groupe, dans une phase ultérieure, 
afin de parvenir à la multiplication des éléments variés, 
éventuellement, que la discussion combinera en une synthèse 
dont il faudra apprécier la cohérence et l'adaptation. 
Mais, avant cela, il nous faudra améliorer le plan et 
les instruments que nous avons utilisés, sous plusieurs as-
pects, dont voici les plus importants: 
12 II faudra songer d'abord à une meilleure préparation 
des sujets qui auront à travailler en imagerie menta-
le (familiarisation avec la méthode, et non seulement 
apprentissage de la technique de relaxation). On 
pourrait également utiliser d'autres techniques de 
prise de recul ou de distance par rapport aux con-
traintes externes et internes. 
22 En ce qui concerne les tâches, leur diversité se trou-
ve justifiée. On pourra penser précisément à une 
plus grande diversification dans le même domaine et, 
au besoin, considérer l'hypothèse de taches créatives 
dans d'autres domaines. En particulier, on peut dis-
tinguer des niveaux dans les taches allant du concret 
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à la création au niveau formel (problème de la con-
struction "scientifique"; de la formation de l'esprit 
scientifique dans la recherche. Ceci dépasse le pré-
sent propos, celui d'une communauté créative, apparem-
ment tout au moins. En effet c'est lié à la formati-
on des adultes invités à passer du concret à l'abs-
trait puis au concret. Nous avions des universitai-
res formés à. l'abstraction ou même déformés par elle). 
32 Le proolème des différences individuelles méritera 
une attention particulière. Il n'a pas été directe-
ment envisagé dans la présente recherche. Mais le 
fait que, sans l'avoir prévu, nous avons constaté 
l'importance de cette variaole, nous suggère d'envisa-
ger la modification de notre plan de façon à pouvoir 
soumettre aux deux situations un même groupe de su-
jets ou, en alternative, deux groupes de sujets pai-
res selon certaines caractéristiques personnelles 
qu'il faudra définir- Mais cela exigerait l'utilisa-
tion d'instruments susceptioles de permettre de carac-
tériser les sujets sous l'angle de leur aptitude a la 
création ou à se former à la création. Nous croyons 
que notre recherche nous a fourni des éléments pour 
la critique des instruments existants ou pour l'éla-
boration de nouveaux instruments. 
42 La grille d'analyse devra être rendue plus sensible 
sous certains points. En ce qui concerne les mécanis-
mes mentaux, peut-être faudra-t-il distinguer entre 
synthèse et syncrèse; entre une démarche progressive 
par étapes logiquement enchaînées et une succession 
d'éléments simplement décrits. Peut-être pourra-t-on, 
par ailleurs, supprimer la démarche analogique, non 
seulement parce qu'elle a été peu utilisée par nos su-
jets, mais aussi, et surtout, en raison du caractere 
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"analogique" de toute démarche en imagerie mentale. 
Concernant la catégorie jeu dramatique, nous devrons 
étudier dans quelle mesure elle devra être retenue 
malgré la faiole utilisation qu'en ont faite nos su-
jets. A ce propos, il y a les différences individuel-
les, mais aussi les différences culturelles ou liées 
au niveau de développement (les communautés et les 
masses ont-elles la rationnalité des universitaires? 
Où en est la métaphore, la "parabole", l'usage des 
proverbes, des adages, des dictons dans la culture po-
pulaire et dans la "création" des masses populaires? 
Une étude de nos populations en formation s'imposera). 
Il faudra voir, en outre, ce qu'il en est avec des su-
jets haoitués à l'imagerie mentale. Pour ce qui est 
des éléments de contenu, le problème se pose pour la 
catégorie évaluation des solutions. En effet, dans 
la mesure où l'expérience concerne particulièrement 
la phase d'"intuition" du processus créatif, et si 
l'on ne donne pas aux sujets le temps d'évaluer leur 
production a posteriori, il semble, à première vue, 
que cette catégorie devrait être supprimée. Mais la 
formation à l'évaluation de la validité interne (ou de 
cohérence) et externe (ou d'adaptation) s'imposerait, 
dans le programme de formation et en dehors. 
2 Le problème du champ de référence permettant le nom-
bre et la variété des éléments est également à pren-
dre en question. Comment faire en sorte que les su-
jets aient un champ suffisamment large ou approfondi 
que pour échapper à la rigidité de la reproduction ou 
de la conformité? Répondre à cette question imposera 
que l'on réfléchisse aux prérequis d'une production 
"conforme" et à ce que requiert le dépassement de cel-
le-ci. Une telle réponse n'est pas absolue: elle est 
relative au caractère général ou spécialisé des pro-
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blèmes auxquels trouver une solution ou des situati-
ons à débrouiller ou à revoir; elle est relative au 
niveau de la solution recherchée; elle est relative 
au niveau des personnes que l'on forme pour la créati-
on et au niveau des personnes à qui devra profiter 
cette création à laquelle les initier dans une commu-
nication à laquelle elles peuvent avoir accès. Et au-
-delà de ces références, il y aura le processus per-
sonnalisé • 
62 Le processus personnalisé de production créative de-
vra être étudié en sa structure (les catégories et 
leurs interrelations dynamiques), mais aussi en son 
développement (couroe de construction et rythme; pas-
sage d'un niveau à l'autre (par exemple, durée d'une 
production signe de pensée iconique, passage au ver-
bal et réflexion abstraite avec éventuel retour au 
concret). 
En fait nous avons découpé nos enregistrements en 
fixant des intervalles temporels. Nous avons reporté 
à une autre recherche le soin d'exploiter ces données 
ou, mieux, de découvrir le schéma pour l'exploitation 
optimale de données de telle nature (nombres d'élé-
ments; nature de ces éléments; mécanismes mentaux; 
éventuellement phases créatives; phases pertinentes 
conformes; phases non significatives ou de remplissa-
ge ou de repos ). 
72 Nous avons émis l'idée que la phase d'innovation é-
tait première, et que les appréciations de la cohéren-
ce et de l'adaptation devaient venir ultérieurement. 
Nous pouvons nous demander quelle expérience de pro-
duction liore non finalisée par une tâche (par image; 
par représentation veroale; par associations liores 
ou dirigées) pourrait contribuer valablement à l'uti-
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lisation systématique de situations telles que les nô-
tres, c'est-à-dire avec finalisation (une tâche; un 
proolème à résoudre) où l'innovation serait confron-
tée aux critères de cohérence et d'adaptation. 
+ 
+ + 
Puisque l'action ne peut attendre les conclusions dé-
finitives et globales de tout un plan de recherche, nous 
croyons que les conclusions provisoires, et partielles que 
nous avons énoncées plus haut doivent être immédiatement in-
tégrées, avec l'ouverture d'esprit qui permettra leur révi-
sion continuelle et l'intégration de nouvelles conclusions. 
L'action elle-même devra, d'ailleurs, être menée dans un es-
prit de recherche, par l'évaluation continue des résultats 
obtenus et l'évaluation en cours de processus (avec rapport 
établi relativement à la progression). 
C'est la voie de la pensée divergente, dont la règle 
fondamentale consiste à considérer toujours l'hypothèse que 
l'on peut penser autrement, selon le raisonnnement d'un phi-
losophe qui disait: "Quand je dois analyser une proposition, 
je commence toujours par énoncer sa contraire; la confronta-
tion des deux est souvent enrichissante". S'il fallait cor-
riger ce raisonnement, ce serait dans le sens de dépasser 
la dichotomie qui le limite. Dans la réalité il n'y a pas 
que les contraires, qui sont plutôt une "invention" de la 
logique. La réalité est faite de diversité, et le nombre 
d'hypothèses est toujours indéterminé. 
Nous soulignons que ceci nous place dans une optique 
de "conflit cognitif" telle que celle de Piaget. Il ne s'a-
git pas seulement d'accepter le conflit qui s'impose, de le 
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clarifier et de le résoudre dans l'équilibration. Il s'agit 
d'être capable de créer le conflit par l'hypothèse divergen-
te. Résoudre le conflit qui s'impose, dans une position dé-
fensive, avec le seul souci de préserver le statu quo (l'é-
quilibre rompu ou menacé), caractérise l'attitude "conserva-
trice". Créer le conflit afin de le résoudre par une "équi-
libration majorante" (un nouvel équilibre), c'est l'attitude 
du sujet "constructeur" et la seule voie qui conduit à l'in-
novation. 
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